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RESUMO

KEBACH, Patricia Fernanda Carmem. Musicalizacao coletiva de adultos: o processo de
cooperacao nas produ¢des musicais em grupo. — Porto Alegre, 2008. 300 f. Tese (Douto-
rado em Educac¢do) — Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Faculdade de Educacao.
Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo, Porto Alegre, 2008.

Este estudo tem por objetivo compreender os processos de musicaliza¢do de adultos
em situagdes coletivas e qual o papel das interacdes sociais nessa constru¢cdo. Desse modo,
o principal problema de pesquisa esta relacionado a andlise dos processos de aprendizagem
musical e das formas de cooperacdo nas produgdes musicais de adultos, em ambiente
construtivista e interacionista. Questiona-se, ainda, se as interacdes entre universos
simbolicos e estruturacdes logicas diferenciadas sobre a musica, ou seja, interacdes sociais
diversificadas podem mobilizar o sistema de significacdo individual dos sujeitos
envolvidos no processo de musicalizacdo levando-os a posturas mais criativas e a um
descentramento progressivo, em termos de cooperagdo e autonomia na producao musical.
O corpo tedrico para a andlise dos dados estd centrado na Epistemologia Genética
piagetiana e no que a pesquisadora chama de estruturalismo psico-sécio-genético, fusao
entre alguns pensadores da Escola de Genebra. A metodologia utilizada para o
recolhimento de dados foi inspirada no Método Dialético-Didatico, desenvolvido durante
uma Oficina de Musicaliza¢do Coletiva com duragdo de 60 horas (vinte encontros de trés
horas semanais), que foi registrada em video para posterior andlise. A pesquisadora langou
tarefas e desafiou os nove sujeitos desta pesquisa a agirem de modo criativo e reflexivo
sobre atividades musicais que envolveram apreciacdes musicais ativas, recriacoes e
criagoes variadas de organizacdes sonoras em forma de musica. Lancou também
questionamentos a fim de possibilitar tomadas de consciéncia, através das reflexdes
coletivas sobre as atividades e exercicios realizados. Para mapear as estruturas mentais dos
sujeitos antes e apds a participacdo da Oficina, a pesquisadora utilizou-se do Método
Clinico em forma de provas musicais como pré-teste e pds-teste. As provas foram criadas
durante sua Dissertacdo de Mestrado. O estudo visa a contribuir para fornecer dados sobre
as condutas psico-sociais musicais para que se possa pensar sobre os modos de
procedimento em um ambiente de Educacdo Musical construtivista e interacionista € na
importancia de se trabalhar a cooperagdo para a inclusdo de todos em processo de
musicalizacao.

PALAVRAS-CHAVE: 1. Educacio musical — Adulto. 2. Construtivismo. 3. Interacionista.
4. Ensino em grupo — Cooperacio. 4. Piaget, Jean.



ABSTRACT

KEBACH, Patricia Fernanda Carmem. Musicalizacao coletiva de adultos: o processo de
cooperacao nas produgdes musicais em grupo. — Porto Alegre, 2008. 300 f. Tese (Douto-
rado em Educac¢do) — Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Faculdade de Educacéao.
Programa de P6s-Graduacao em Educacao, Porto Alegre, 2008.

This study has the purpose of understanding music learning processes of adults in
collective situations and the hole of social interaction of this construction. The main
objective of this research is the analyses of adult processes of learning and how they
cooperate to produce in an interactive and constructivist environment. Furthermore, this
study argues about the relationship among symbolic universes and differentiated logical
structures about music, and how such relationship could encourage the individual system
of signification and promote a more creative production and a progressively
decentralization process to cooperate and get autonomy on musical inventions. The data
analyses are focused in Piaget’s Genetic Epistemology and what the researcher calls as
psych-social-genetic structuralism. This concept is a synthesis of some School of Geneva’s
studies. The methodology used for the data collect was inspired on the dialetic-didatict
method, developed on a musical education workshop. The workshop had consist of twenty
classes of three hours each. The classes were recorded on video. The researcher provided
challenging scenarios for the subjects in order to verify creative and reflexive proceedings.
The activities were about active musical audition, recreations and compositions to arrange
musical sets. The researcher made some questions to allow the grasp of consciousness
through collective thoughts about the exercises and the activities. To comprehend the
thinking structures of the subjects, the researcher used the Piaget’s Clinical Method applied
in pre-tests (before the workshop) and pos-tests (after the classes). These tests were created
during the Master Degree Course. This study wants to extend the thoughts about musical
psych-social conducts inside a constructivist and interactive environment. This new picture
of musical education brought new perception to work the cooperation concept, considering
everyone on the musical education process.

Keywords: 1. Musical learning — Adults. 2. Constructivist. 3. Interactive
4. Collectives studies — Cooperation. 4. Piaget, Jean.
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1 INTRODUGCAO

A temdtica deste estudo estd relacionada a compreensdo da aprendizagem musical
de adultos em ambiente coletivo. Procuro focar aqui a génese das condutas cooperativas na
producdo musical e como, a partir disso, 0s sujeitos se constroem musicalmente. Trata-se
da observacdo dos processos de musicalizagdo em que os sujeitos procuram resolver
problemas especificos musicais, elaboram modelos da tarefa em conjunto, selecionam
certos esquemas € nao outros, modificam, gerenciam e controlam suas condutas em fungdo
das conseqiiéncias de suas agdes e dos conflitos sc’)cio—cognitivos1 e sécio-emotivos®
(PERRET-CLERMONT, 1996) que emergem dessas interacdes. Na pesquisa, as relacdes
sociais, durante os processos de aprendizagem musical, serdo analisadas a partir de um
ponto de vista construtivista e interacionista. Pretendo, dessa forma, verificar o modo de
funcionamento e estruturacdo nas interagdes musicais em grupo, em situacdes de possivel
cooperacdo, em que atividades de apreciacdo, recriacdo e criacdo musical serdo
observadas para que se possa compreender os processos de aprendizagem musical e
resolucao de problemas especificos da drea em tempo real e em situacdes coletivas.

A escolha da observacdo dos trabalhos em grupo tem a ver com o pensamento
piagetiano (PIAGET, 1998, p. 153) que diz que as relagdes sociais que definem o trabalho
em comum consistem essencialmente em trocas e discussdes que se desenvolvem em
atividades de invencdo, interpretacdo e verificacdo, ampliando o espirito experimental e de
deducdo. Perret-Clermont (1996), assim como Piaget, considera que a ldgica supde uma
coordenagdo nas trocas, a cooperacao auxiliando na constru¢do de conhecimento de
determinada nog¢do, enquanto nas relacdes assimétricas por uma relacdo de prestigio, de
autoridade, ou coer¢do, isso ndo ocorre. A racionalidade proveniente das trocas sociais é
regulada pelas normas da objetividade e da coeréncia 16gica, que somente serdo revestidas
de valor vivo se forem aplicadas em atividades construtivas. O controle mituo, portanto,
propicia, segundo Piaget, estabelecimentos de equilibrio que desenvolvem a razao humana.

As atividades observadas nesta pesquisa nido foram realizadas com criangas, mas

com adultos, na tentativa de ilustrar que os mecanismos que desenvolvem os seres

1 ~ o . . o . . ~
Relagdes sociais produtivas que levam os sujeitos a reavaliar suas acoes.
2 ~ I . I .
Relagdes coercitivas que geram bloqueios cognitivos e afetivos.
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humanos sdo os mesmos, em qualquer idade. O que modifica sdo as estruturas construidas,
pois estas dependem dos esquemas de acao (objetivos e subjetivos) de cada individuo que

se envolve em um processo de musicalizacao.

1.1 A justificativa e o lugar da pesquisa na trajetoria da
pesquisadora
Em minha experiéncia como docente de Educacdo Musical para alunos da

pedagogia, tenho percebido a fragilidade das suas constru¢cdes musicais. A maioria parece
ter vivéncias musicais superficiais. Nossa cultura parece privilegiar o desenvolvimento do
sentido visual, em detrimento do auditivo. Poucos demonstram ter tido o privilégio de
aulas particulares de musicalizagdo ou aprendizagem de algum instrumento musical
especifico. Se o tiveram, guardam dessas experiéncias pouca coisa, ou mesmo, sentimentos
de impoténcia perante os conteiidos demasiado formais naqueles momentos para serem
compreendidos pelos educandos, possivelmente devido aos modos de abordagem
pedagdgica tradicional em tais situagdes de ensino-aprendizagem. No ensino tradicional,
por exemplo, muitas vezes faz-se uma selecdo daqueles que possuem boa afinacdo,
seguranca ritmica, etc., ou seja, possuem supostamente “talento”, para participar de um
coral. A selecdo faz com que os possiveis aprendizes sintam-se inaptos a fazer musica,
incapazes e sem “dom” para a musica. Esse estudo visa a refutar a tese do dom inato e
mostrar que se existe alguma heranca que as pessoas carregam consigo, essa heranca diz
muito mais respeito aos aspectos culturais legitimados ou nao.

Os mecanismos excludentes e seletivos que agem no interior do Ensino Musical
tradicional tém a ver, segundo Bourdieu e Darbel (2003), com o acesso a uma cultura
erudita, formal, que, sabemos, ndo € algo dado a todos dentro da nossa sociedade. A
vivéncia pessoal, a criatividade individual e em forma de producdes coletivas, a cultura de
cada um que interage no processo de aprendizagem, na Educacdo Musical tradicional, sdo
itens pouco valorizados. Isso limita radicalmente o processo de musicaliza¢do. Assim,
propor um modo de Educacdo Musical que inclua as experiéncias diversificadas, em
termos de cultura musical, a interacdo entre a diversidade de esquemas de significacdo e
procedimentos de organizacdo sonora €, ao meu modo de ver, algo urgente, para que se

possa ampliar o ensino artistico-musical, abrangendo uma pratica cultural que envolva
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todos os alunos no processo. A proposta do estudo visa, dessa forma, a compreender
profundamente os processos de aprendizagem musical coletiva para poder abordar formas
significativas de proporcionar vivéncias musicais em ambiente de Musicalizagdo, seja ele
formal ou informal, que partam do contexto e das possibilidades musicais ja construidas
pelos sujeitos.

A andlise das condutas psico-sécio-cognitivas € objeto de estudo de Perret-Clermont
(1996). O estudo estruturalista genético social € o objeto de Piaget (1932, 1962, 1965).
Assim, procuro articular essas fontes tedricas, na busca da compreensdo do funcionamento
das condutas psicossociais musicais em situacdes de aprendizagem musical entre os nove
sujeitos pesquisados, ou seja, as professoras da rede Municipal de Ensino de Montenegro.

Antes de Perret-Clermont, Piaget ja havia demonstrado que a aptiddo de cooperar é
soliddria ao desenvolvimento das operagdes. Porém, sempre insistiu sobre a natureza ao
mesmo tempo social e individual da légica, dizendo que na medida em que as fundagdes
do pensamento se articulam, o sujeito se torna cada vez mais apto a cooperar € a
diferenciar seus pontos de vistas dos outros. Desse modo, busco explicar a importancia dos
trabalhos em grupo para a constru¢do do conhecimento musical e descentramento
progressivo, rumo a condutas cooperativas e, a0 mesmo tempo, autonomas perante o
objeto musical.

Perret-Clermont (1996) enfatiza que para uma nog¢do ser adquirida, é necessario que
ela possa ser recriada pelo sujeito. Sem isso, ela € apenas uma opinido consolidada por
fatores extra-ldgicos e demonstra um pensamento nao-operatério. Assim, deixa de lado a
observacdo dessas primeiras agdes ndo-reversiveis e ndo generalizadas, atribuindo a elas
pouca importancia. A pesquisadora foca sua atencdo mais para o aspecto estrutural
desencadeado nas situagdes coletivas ao observar a possibilidade de progressdo de um
estagio de desenvolvimento a outro, embora a observacao dos conflitos sécio-cognitivos e
socio-emotivos remeta fortemente ao aspecto funcional das condutas em situagdes
coletivas. Desse modo, Perret-Clermont utiliza o Método Clinico para observar a
estruturagdo do pensamento infantil desencadeada pelos conflitos sociais que emergem das
interacdes. Ja a proposta deste estudo, mesmo tendo como base alguns conceitos de Perret-
Clermont, redireciona meu olhar. Primeiramente, viso a compreender os processos de
aprendizagem, que envolvem dimensdes simbdlicas e ldgicas, abstracOes empiricas e
reflexionantes, a abertura de possiveis progressiva, a observacdo de tomadas de

consciéncia, o egocentrismo inicial das condutas e descentramento progressivo, rumo a
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coopera9503 , conceitos piagetianos relacionados aos aspectos funcionais do
desenvolvimento cognitivo. Em segundo lugar, de modo complementar, identifico as
possiveis estruturacdoes derivadas do ambiente educacional em forma de Oficina de
Musicalizacao Coletiva que criei para a observacdo e coleta de dados. Resumidamente,
trata-se de observar em primeiro plano os processos de aprendizagem e em segundo, as
estruturas. Para isso, € necessario deslocar um pouco o olhar do sujeito epistémico (sujeito
do conhecimento racional, normativo e cientifico) estudado por Piaget, para o sujeito
psicolégico (sujeito do conhecimento procedural, empirico, pragmadtico, subjetivo)
estudado por Inhelder. Porém, € necessdrio deixar claro que a distin¢do entre sujeito
epistémico e sujeito psicoldgico ndo possui nenhum cardter absoluto (INHELDER &
CELLERIER, 1992, p. 21). As diferencas de questdes e de métodos que se encontram
quando passamos da andlise estrutural para a andlise dos processos ndo devem mascarar o
fato que € sempre o sujeito do conhecimento em sua globalidade quem esta sendo estudado
(idem).

Os processos sao como ‘“improvisacdes” ou forcas de variagdes adaptativas da
conduta, e isso, para mim, justifica sua observacdo atenta na resolucdo conjunta de
problemas relacionados ao objeto musical e enfraquece a tese do ensino tradicional
transmissor e reprodutivo que tolhe a criatividade. Penso que a pesquisa que realizei no
Mestrado, sobre a constru¢do do conhecimento musical analisada a partir da Epistemologia
Genética de Piaget, estd aqui complementada pelo estudo da dimensdo dos processos de
aprendizagem. Isto €, enquanto no Mestrado, o foco foi o estudo da constru¢do musical
com vistas a um sujeito epistémico, aqui, a abordagem € relacionada ao funcionamento do
sujeito psicoldgico, agindo sobre organizacdes sonoras coletivamente e, dali, retirando
informacdes para transforma-las em estruturas de pensamento. Resumidamente, observo
aqui os processos de producdo musical de cada sujeito em situagdes coletivas e a

emergéncia de representacoes simbolicas e 16gicas desencadeadas por essas situacoes.

3 . ~ . . .
Esses conceitos serdo minuciosamente explicados no decorrer da tese.
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1.2 Questoes, objetivos e hipoteses
O principal questionamento que procuro responder neste estudo € o seguinte: como

ocorrem os processos de aprendizagem musical em situagdes coletivas e qual o papel da
interagdo social nessa constru¢ao?

Dessa questdo principal, emergem outras ainda mais especificas de um quadro
funcionalista:

a) Como, ao interior do quadro formado pelos seus esquemas de acdo, os
sujeitos utilizam seus conhecimentos particulares para construir em
conjunto organizagdes sonoras, acomodados a universos de problemas
concretos e especificos de estruturagdo musical?

b) A interagdo com a diversidade de conhecimentos l6gicos e universos
simbolicos pessoais pode mobilizar o sistema de significacdo dos sujeitos
envolvidos no processo de musicalizagdo, fazendo-os progredir numa
postura mais autdnoma, criativa e descentrada em relagdo ao objeto
musical?

C) Como ocorre a génese das condutas cooperativas musicais?

Montangero e Maurice-Naville (1998) dizem que “Piaget, malgrado a importancia
tedrica que d4 a nogdo de cooperacdo em uma parte de seus escritos, pouco estudou a
génese da conduta cooperativa” (p. 121). Portanto, um dos objetivos desta pesquisa é
aprofundar o olhar sobre os processos de cooperagdo nos trabalhos musicais em grupo.

Algumas das hipdteses para responder a essas perguntas t€m a ver com proposicoes
que fago e que verificarei no decorrer da andlise dos dados. A primeira delas, baseada nos
estudos piagetianos (1973) € que a ldgica, como organizadora do pensamento, organiza
inclusive os valores culturais, podendo levar a descentramentos progressivos e expressoes
simbolicas cada vez mais elaboradas, ja que a estruturacdo afetiva depende da estruturacdo
l6gica. A seguinte proposicao piagetiana esclarece o papel da cooperacdo na construcdo da
l6gica das agdes:

[...] a cooperagdo ndo age apenas sobre a tomada de consciéncia do
individuo e sobre seu senso de objetividade, mas culmina na constitui¢do
de toda uma estrutura normativa que sem duvida coroa o funcionamento
da inteligéncia individual, completando-a, contudo, no sentido da
reciprocidade, tnica norma fundamental que conduz ao pensamento
racional. Pode-se portanto dizer, a nosso ver, que a cooperacdo &
efetivamente criadora, ou, o que d4 na mesma, que ela constitui a

condi¢do indispensdvel para a constituicdo plena da razdao (PIAGET,
1932, p. 144).
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Nesse sentido, quando o pensamento se liberta das relacdes puramente praticas
primitivas, a tendéncia a satisfacdo do eu € substituida gradativamente pela assimilacdo do
real aos desejos. Disso decorre uma série de condutas criativas, visando a adaptacao, como
os jogos de imaginacdo, condutas que a crianga pequena costuma realizar para se adaptar
ao real. Na esfera da musica, os jogos simbdlicos, em que as criancas imitam objetos
através de sons, brincam modificando as estruturas de determinada melodia, etc., sio bons
exemplos. Essas condutas sdo calcadas na satisfacdo imediata dos interesses. Sao condutas
apoiadas na atividade do eu e sdo formas de livre expressdo (objetiva e subjetiva), que
penso serem necessdrias a criatividade e as organizagdes progressivas sobre o mundo dos
sons. Uma de minhas hipéteses € a de que os adultos também agem primeiramente através
desse tipo de condutas egocéntricas, mas que o ambiente coletivo obriga-os a verificarem
em seguida a coeréncia ou a compreensdo de suas agdes. As invengdes, portanto, sao
sempre seguidas de verificacdes, no caso dos adultos.

Neste estudo, proponho ainda que a estruturagdo musical, em situacdes coletivas, vai
além das organizacdes objetivas sobre os elementos sonoros em jogo. Ela pode
desenvolver a afetividade e as relagdes sociais, e essa € outra hipétese, ampliando condutas
de solidariedade e cooperacdo, dependendo das interacdes geradas no ambiente de
aprendizagem. Através da interacdo com diferentes expressdes de estruturacdo de
subjetividades construidas, perpassadas por uma determinada cultura, os sujeitos
envolvidos no processo podem chegar a novas sinteses criativas de estruturacdo musical,
geradas por um descentramento progressivo.

Busco, assim, saber qual seria 0 mecanismo regulatério para a realizacdo de trocas
em situagdes coletivas de criacio musical? A hipétese para tal pergunta € a de que a
cooperacdo € condicdo de organizagdo que visa a um estado de equilibrio e
desenvolvimento progressivo, em termos de apropriacdo dos elementos da linguagem
musical, de modo criativo e de descentramento gradual, o que consiste em coordenar as
acoes do eu com as agdes do “outro”. Dito de outro modo, o ndo abandono do préprio
ponto de vista estaria ligado ao manejo das relacdes sociais de respeito mutuo, num esfor¢co
de descentramento através da logica das acdes buscando uma expressio simbdlica comum,
através da coordenacdo de agdes sociais e criacdo de novidades ligadas a novas sinteses

criativas. Isso sera verificado na tese.
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De modo sintético, as principais hipdteses de trabalho que pretendo investigar sdo

as seguintes:

a)

b)

c)

d)

e)

as estruturas mentais do sujeito formam o conjunto de possiveis de
partida que permitem a atividade musical procedural® (Piaget, 1985) de se
desenrolar;

os conflitos sécio-cognitivos que emergem das interacdes entre os
sujeitos podem provocar nao somente novas reorganizagdes em nivel das
estruturas mentais, conforme propdem Perret-Clermont (1996), mas
também contribuem a criatividade, gerando novos processos de
organizacao na produ¢do musical;

a liberdade de expressdo artistico-musical e o ambiente de respeito
mutuo, a partir das trocas coletivas sobre os desafios propostos na
Oficina, possibilita o descentramento e cooperacao progressivos;

a apreciacdo, recriacdo e/ou criacdo musical obedece a uma génese
estrutural relacionada aos universos particulares de conhecimento de cada
interlocutor, e, correlativamente, as trocas produzidas nesta situagao de
organizagdo coletiva;

as artes, € mais precisamente, o espaco da educacdo musical coletiva, €
uma fonte de condutas criativas, especialmente se sua forma pedagdgica
de abordagem estiver relacionada com um posicionamento tedrico
construtivista e interacionista;

o conjunto de sistemas de significacdo do sujeito € mobilizado nos
trabalhos em grupo, através de interacdes diversificadas, para ser
ressignificado, criando novas possibilidades de acdo, e ndo apenas
reproducgdo (no sentido bourdieusiano) de condutas culturais, quanto mais

heterogéneo for o ambiente pedagdgico.

A perspectiva estrutural, na esfera do pensamento, como forma de organizacdo das

no¢des fundamentais, depende de estruturacdes subjetivas e objetivas. Enquanto as

primeiras sao traduzidas por condutas simbdlicas individuais, essas ultimas traduzem-se na

consciéncia do sujeito por seu cardter normativo. Ja a perspectiva funcional, na medida em

que estd ligada a escolha de mecanismos de adaptacdo, dd conta da maneira pela qual o

4 . . - , .
Mecanismo de reequilibragdo, através do emprego de esquemas de procedimentos perante um novo
problema provocado do exterior, cuja soluc¢do, consiste em uma nova adaptacao.
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sujeito age e pensa no momento em que € confrontado a situacdes particulares,
seguidamente em forma de tentativas e erros. Sua observacdo proporciona, assim, a
descricdo da multiplicidade de esquemas afetivos e cognitivos que sao utilizados visando a
uma estruturagdo mental. Dessa proposi¢do, surge o primeiro objetivo especifico de minha
proposta de pesquisa:

l.estudar como, no interior do quadro formado por seus conhecimentos
categdricos, 0s sujeitos se constroem musicalmente e utilizam esquemas afetivos e
cognitivos particulares em situacdes coletivas acomodados a universos de problemas
referentes a drea musical mais praticos (acdes concretas) e ampliam seus conceitos
referentes ao universo musical.

O sistema de relacdes interpessoais que implica a cooperacdo, segundo Perret-
Clermont (1996), pode engendrar condutas sociais elaboradas, segundo o nivel intelectual
que elas pressupdem. Essa problemdtica merece ser aprofundada pelo estudo mais
detalhado das diferentes modalidades de interacdo social na produc¢do musical, pela
verificacdo da ajuda que elas promovem aos recursos cognitivos dos sujeitos, e pela
observacdo do aumento da criatividade que pode surgir dessas intera¢des. Disso surge o
segundo objetivo especifico do estudo:

2.observar como 0s sujeitos, em situagdes coletivas, cooperam (ou nio) na
estruturacdo musical. Isto €, trata-se de pensar a musica inserida em processos de
construgao e socializa¢do, em que o foco de anélise estd na musica como objeto constituido
socialmente.

Para isso, é necessdrio analisar cientificamente as condi¢des sociais de interacdo
que podem intensificar a experi€ncia musical e ndo apenas levar a simples reproducdo e
recep¢do homogéneas da musica. O objetivo aqui € o de proporcionar um outro tipo de
espaco de interagdo: o da livre expressdo, atribuicdo de significados, cooperacdo,
interacdes diversificadas, via apreciacdo ativa, recriacdo e criacdo musical, visando a
mobilizacdo do sistema de significacdo dos sujeitos envolvidos no processo e, em
conseqii€ncia, leva-los a posturas criativas coletivas. Trata-se também da observacao sobre
o modo pelo qual a cultura perpassa a estruturacdo psicoldgica dos sujeitos que interagem
musicalmente.

Resumidamente, as atividades desenvolvidas com o objeto musical, nesta pesquisa,
terdo como objetivo gerar uma interacdo entre sujeitos “diferentes”. Viso, portanto, a

verificacdo de possiveis mobilizacdes em seus sistemas de significacdo e invengdes
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criativas conjuntas sobre o objeto musical, bem como progressdes das estruturagdes
mentais individuais em relagdo a musica, ou seja, reais constru¢cdes de conhecimento

musical a partir dessas interagdes.

1.3 O desenvolvimento do trabalho
Para responder as questdes, verificar as hipdteses e atingir os objetivos deste estudo

realizei de agosto a dezembro de 2007 a parte empirica do trabalho, que se deu através da
aplicacdo de provas clinicas musicais e elaboracdo de uma Oficina de Musicaliza¢do
Coletiva, cujos sujeitos pesquisados participaram durante o periodo.

O corpo tedrico referencial que explicard as condutas observadas nesta pesquisa é
focalizado na Epistemologia Genética e no que chamo de estruturalismo psico-socio-
genético’, ja que procuro articular uma explicacdo sobre sujeito psicoldgico e epistémico,
agindo em situagdes coletivas na busca da organizacio sobre o universo sonoro. A escolha
desta fundamentacao tedrica estd ligada a sua pertinéncia ao explicar os fendmenos aqui
pesquisados, referentes aos processos de aprendizagem musical em ambiente coletivo e as
estruturagdes progressivas dai decorrentes. Através desse referencial tedrico consegui, da
mesma forma, formular uma metodologia de pesquisa que proporcionasse a observacao
dos dados eleitos como relevantes.

A tese estd dividida em duas partes. A primeira é tedrica e metodoldgica e envolve
os capitulos 1 e 2.

No capitulo 1, descreverei o referencial tedrico que serve de apoio para a
explicacdo sobre os processos de musicalizacdo abordados nesta tese. Fagco um estudo
tedrico sobre a musicalidade (constru¢do musical), ou seja, se esta depende de fatores
inatos herdados ou de uma construcao progressiva. Diferencio, portanto, heranca genética
de heranga cultural. Explico, através da Epistemologia Genética, os mecanismos de
adaptacdo organica e adaptagdo cognitiva, procurando relaciond-los e diferencid-los.
Aponto o papel do meio fisico e social na construcdo do conhecimento musical, e os
conceitos piagetianos sobre os tipos de abstragdo que o sujeito realiza para adaptar-se ao
objeto musical. Por trabalhar com a musicalizacdo de adultos, considerei indispensavel

neste capitulo, relacionar e diferenciar as condutas musicais de adultos e criancas e

> Jungdo entre o pensamento de Piaget (Epistemologia Genética), e seus colaboradores, Perret-Clermont,
Inhelder & Céllerier, na busca da compreensdo das condutas psciossociais, ¢ Bovet, Parrat-Dayan &
Voneche, na organiza¢do da metodologia de pesquisa.
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justificar minha escolha pela observacdo de adultos. Ao final do capitulo, aponto o
conceito de musicalizacdo abordado na tese e a escolha por um olhar focado nos trabalhos
coletivos.

No capitulo 2, procuro explicar a metodologia utilizada na coleta de dados e
apresentar a historia de vida, as vivéncias musicais e as expectativas de cada sujeito desta
pesquisa, em relagdo a realizacdo da Oficina.

A segunda parte da tese envolve os demais capitulos (3, 4, 5, 6 e 7), nos quais
comego a descrever as observagdes realizadas e a andlise dos dados.

No capitulo 3, procuro analisar as condutas psicoldgicas e o0s processos de
aprendizagens decorrentes das atividades de apreciacdo musical no ambiente de
musicaliza¢do coletiva. Na parte seguinte, capitulo 4, descrevo, conceituo e analiso as
atividades que envolveram a recriagdo musical em grupo. Mais adiante, no capitulo 5,
procuro relatar as atividades de criagdo musical, bem como analisar os processos de
aprendizagem nas situacdes coletivas. Nesses trés capitulos, portanto, abordo as principais
questdes a serem desenvolvidas em ambiente construtivista de musicalizag¢do: apreciagdo,
recriacdo € criacdo.

No capitulo 6, procuro descrever e analisar as atividades paralelas que contribuiram
para o exercicio pratico e as reflexdes que levaram os sujeitos desta pesquisa a tomadas de
consciéncia progressivas sobre os elementos da linguagem musical e a representacdes mais
elaboradas sobre o universo musical.

Finalmente, no capitulo 7, antes das conclusdes gerais, procuro relacionar as
representacdes musicais iniciais e finais dos sujeitos pesquisados, visando a verificar um
possivel progresso em suas estruturas de pensamento com relacdo a misica, enquanto

objeto em permanente construcao.
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2 OS PROCESSOS DE MUSICALIZACAO

Minha escolha pela observacdo dos processos psicossociais sobre as condutas
musicais dos adultos tem a ver com o fato de que, olhando para a conduta dos mesmos,
pode-se perceber com maior clareza e rapidez que o desenvolvimento musical nao depende
de fatores inatos®. Ou seja, a qualquer tempo é possivel aprender mdsica. Isso ficard claro
na passagem deste capitulo em que fagco uma andlise tedrica sobre as diferencas e
semelhangas que existem na adaptagcdo organica e na adaptacdo cognitiva do ser humano,
focando as construgdes das estruturas operatdrias progressivas diante da musica, como
objeto a ser diferenciado e integrado.

Neste capitulo, pretendo, do mesmo modo, apontar os processos psicolégicos de
musicalizacdo das diferentes fases de desenvolvimento, focando também as diferencas
entre a construcdo musical da crianca e do adulto. Finalmente, especificarei o conceito de
musicalizacdo que abordo nessa tese, no momento da andlise dos dados. Para isso,
considero necessdrio conceituar as atividades de apreciagdo, recriagdo e criagdo que serao
descritas e analisadas nos capitulos seguintes, bem como os processos de musicaliza¢ao

coletiva e sua importancia no desenvolvimento musical.

® Afirmo isto porque, via de regra, aqueles que ndo se construiram musicalmente até a idade adulta se
consideram ‘“‘sem talento”, ou seja, sem capacidade de aprender, e quando comeg¢am a agir musicalmente,
logo demonstram progressdes em seus conhecimentos; mas, podemos observar ja na crianga que a constru¢ao
musical ndo € inata e sim construida progressivamente. Mesmo que haja diferencas orgdnicas minimas que
possam contribuir para a facilidade de alguma aprendizagem musical, como a de possuir dedos longos e finos
para tocar instrumentos de cordas, ou extensdes vocais maiores, estes fatores, para que a musicalidade seja
desenvolvida, dependem essencialmente do interesse e da dedicagdo daquele que se musicaliza. Ou mesmo
dos objetivos em relacdo aonde se quer chegar através dessa construgdo. Ou seja, dependem radicalmente das
interacdes entre organismo e meio. Se o sujeito pretende ser um grande concertista, por exemplo, mesmo que
seu organismo lhe garanta algum tipo de facilidade a mais, terd que se dedicar muito até chegar a este nivel.
Caso ndo haja dedicac@o e interesse, essa pessoa poderd ser ultrapassada em sua constru¢do por qualquer
outra que ndo possua essas caracteristicas organicas inatas, mas que possua um interesse maior, fonte
essencial de qualquer construgao.
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2.1 Musicalidade: Questao de Heranca Genética ou de
Construcao?
As pessoas costumam atribuir o “bom desempenho artistico” a algo que nao

conseguem explicar, como ao talento, por exemplo. Alguns pesquisadores, assim como
Gardner’ (1997), pensam que o talento estd ligado em parte & questdo hereditdria, apesar
deste autor mencionar que suas bases tedricas tém ligacdes com a Epistemologia Genética
de Piaget e com a psicandlise freudiana (idem), que nada tem a ver com posturas tedricas
inatistas. Ou seja, essa concepg¢do traz a tona a idéia de que os bons musicos ja portam
consigo um saber inato sobre a misica que precisam apenas resgatar a consciéncia e
organizar. Esse tipo de pensamento tem a ver com a epistemologia apriorista, que vem de a
priore, isto é, o que € posto antes como condi¢do do que vem depois (BECKER, 2001). A
tentativa de analisar os processos coletivos de musicaliza¢do de adultos nesta tese € uma
forma de desmanchar com esses pré-conceitos fundamentados pelo inatismo. Observar o
fato de que qualquer pessoa, independente de sua idade, mas dependendo de seu interesse,
pode se desenvolver musicalmente, bem como a importincia dos procedimentos
pedagogicos escolhidos pelo educador para orientar esse desenvolvimento sdo outros
pontos a serem observado nesta pesquisa.

Especialmente na drea da musica, a questdo do dom musical € utilizada a revelia de
um estudo com profundidade ligado a fungcdo da hereditariedade na construcdo do
conhecimento musical. Teria realmente a hereditariedade um papel determinante no
processo de aprendizagem musical? Afinal, como ocorre o processo de musicalizagcdo?
Seria um processo distinto de constru¢do ou apenas um conteido diferenciado construido
obedecendo as mesmas leis do processo geral de construgdes cognitivas do sujeito? E o
meio social? Teria algum papel nessa constru¢do ou ela estaria tdo atrelada a um quadro
hereditdrio que o meio desempenharia um papel secundério nesse processo?

Minha hipétese de partida para tentar responder a essas questdes estd ligada a um
quadro tedrico interacionista construtivista, proporcionado pela Epistemologia Genética: os
aspectos gerais do mecanismo de constru¢des musicais obedecem as mesmas leis de
funcionamento de todo processo de adaptacio do sujeito em relacdo aos objetos

descobertos. Assim, minha proposicao piagetiana € a de que o processo de constru¢do geral

7 Gardner (1997, p. 201) afirma que “nas familias em que ambos os pais eram talentosos, dois tercos dos
filhos demonstravam talento, ao passo que nas familias com um filho extraordinariamente talentoso, mas nas
quais nenhum dos pais tinha talento, apenas um quarto dos filhos era talentoso”. Para Gardner, isto € prova
de que existe “uma considerdvel contribui¢do genética para a competéncia musical” (idem).
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estd ligado ao mecanismo de equilibracao majoranteg, em termos de um vetor imanente’ de
transformacdo epistémica (DE LAJ ONQUIERE, 1999), ou seja, de construgdes cognitivas
progressivas, prolongando a tendéncia geral da vida organica a uma conquista do meio,
isto €, a tendéncia fundamental a assimilacdo (PIAGET, 1978a, 1996). A energia que
mobiliza essa tendéncia estd ligada a afetividade. E o desejo (o interesse), portanto, o que
mobiliza os sujeitos a se construirem musicalmente. Resumidamente, a partir da
Epistemologia Genética piagetiana, penso que a capacidade musical, assim como as
demais, € construida na interacdo entre sujeito e objeto. Essa constru¢io é potencializada
pelas trocas em ambiente coletivo.

Antes de comecar a analisar os dados recolhidos para este estudo, considero
necessario explicar os mecanismos desse processo geral de adaptacdo e, especialmente, o
processo de constru¢cdo musical ou, dito de outro modo, os mecanismos de adaptacdo do
sujeito em relacdo aos elementos da linguagem musical que procura conhecer. Para isso,
irei a sua fonte original ligada a estruturacdo organica, visando a verificacao do papel da
hereditariedade no quadro geral das construcdes do sujeito. Comecemos por diferenciar

herancga genética de heranga cultural.

2.1.1 A Influéncia Cultural sobre as Construcoes Musicais dos Sujeitos
O conceito de hereditariedade, que desenvolvo aqui, estd ligado ao significado de

heranga genética (as estruturas que estdo no corpo do sujeito ao nascer, sua “bagagem
hereditaria”), e ndo, ao conceito muito corrente de Bourdieu (1996) sobre a herancga, no
sentido de reproducdo do habitus'®. Esse conceito bourdieusiano nos permite, na
experiéncia cotidiana, compreender ou pressentir as condutas, as acdes, interacdes,
relagdes de rivalidade e conflitos que formam o curso do histérico musical dos sujeitos. Ou
seja, sob o ponto de vista tedrico bourdieusiano, quanto mais acesso a capitais culturais de

elite, maior serd a oportunidade do sujeito que se estrutura musicalmente de ser

¥ O desenvolvimento depende de uma equilibragio progressiva, que se caracteriza pela “passagem continua
de um estado de menor equilibrio a um estado de equilibrio superior”. (PIAGET, apud MONTANGERO &
MAURICE-NAVILLE, 1994, p. 151)

? Sempre presente e que nio se separa.

1% Reprodugido do habitus aqui tem o sentido de seqiiéncias estratégicas ordenadas e orientadas de praticas
inconscientes ou conscientes, que todo o grupo produz para reproduzir-se enquanto grupo, legitimando
privilégios ou condutas culturais diversas, neutralizando-as. Essas estratégias ndo sdo percebidas como tais
pelos agentes (BOURDIEU, 2005, p. 11).
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reconhecido como bom musicista. Isso, portanto, estd ligado a uma questdao de heranca de
condensacdo de capitais culturais, sdcio-econdmicos e politicos (o que chama de poder
simbdlico). Assim, sabe-se que nos meios sociais mais altos, o acesso a cultura de elite é
maior, € que as oportunidades nos niveis sociais menos privilegiados é restrita. Por
exemplo, uma pessoa que nasce em uma familia abastada financeiramente, terd acesso a
cursos de musica, espetdculos artisticos, a compra de CDs, terd tempo para estudar, etc.
Seu meio, portanto, além de proporcionar ofertas culturais de elite, favorecerd seu
desenvolvimento. Ela terd mais tempo para pensar, estudar, interagir musicalmente. Ja o
meio de uma pessoa que nasceu na favela, embora ofereca possibilidades de interacdes
culturais diversificadas, pode bloquear o desenvolvimento musical em funcido da energia
que serd desviada para outras funcdes, como a da prépria luta pela sobrevivéncia''. Além
disso, a cultura musical popular € preconceituada, e os habitantes da favela ndo t€m os
mesmos acessos a uma cultura de elite, que € considerada como superior, em detrimento da
rica diversidade da cultura popular. Apesar desta constatacdo, do ponto de vista
epistemologico, ambos, morador da favela e pessoa pertencente a familia abastada, t€ém a
possibilidade de se desenvolverem musicalmente, pois nasceram com estruturas organicas
similares (ou com minimas diferencgas). Ou seja, o funcionamento cognitivo de ambos é
idéntico. As oportunidades € que serdo diferentes.
Bourdieu fala que as trajetérias dos individuos sdo constituidas pela relacdo de
forcas do campo e sua inércia prépria. Isto é
Essa inércia estd inscrita, de um lado, nas disposi¢cdes que eles devem as suas
origens e as suas trajetérias, e que implicam uma tendéncia a perseverar na
maneira de ser, portanto, em uma trajetéria provavel, e, de outro lado, no capital

que herdaram, e que contribui para definir as possibilidades que lhe sdo
destinadas pelo campo (BOURDIEU, 1996, p.24).

Essa andlise de Bourdieu, a partir de seu conceito de heranca, fornece-nos
informacdes a respeito do preconceito existente em relacdo a questdao do dom. Na falta de
um olhar aprofundado sobre os mecanismos de adaptacdo e do papel da sociedade na
constru¢do musical, as pessoas costumam utilizar frases de senso comum como “filho de

: . : £99 13 : £99 . 13 9
peixe, peixinho é”, “a fruta nunca cai longe do pé”, etc., na tentativa de “comprovar” que

as pessoas que nascem em familias de musicos, herdam “no sangue” este talento. Na

"' Nio falo aqui em termos absolutos, mas sim, hipotéticos e relacionais, pois nem todo sujeito de elite tem
tempo livre para fazer o que bem entende; nem todo sujeito da favela bloqueia seu desenvolvimento musical
em funcdo de sua necessidade de sobrevivéncia. Inclusive, o “aperto da vida” pode transformar os sujeitos
em pessoas ainda mais criativas! Portanto, isso tudo € relativo.
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verdade, ndo se ddo conta de que as estruturas musicais sdo constituidas a partir das
vivéncias musicais dos sujeitos, ou a partir do interesse do sujeito em buscar, de alguma
forma, construir-se musicalmente. Isto €, 0 mecanismo que mobiliza as acdes € o interesse
e, portanto, ndo estd absolutamente determinado pelo meio, embora este realize um papel
importante no desenvolvimento. Porém, ndo adiantaria alguém nascer numa familia de
musicos, independente de sua condi¢@o social, se ndo se interessasse por musica'?. Mesmo
assim, aqueles que nascem num ambiente com muitos incentivos musicais, sejam eles de
qualquer natureza cultural, ttm maiores chances de despertarem interesse pela oferta
constante da musica, e pela tendéncia a reproducdo das condutas familiares ou de seu
entorno cultural, assim como nos indica o conceito de reproducdo do habitus. Por outro
lado, qualquer pessoa que tenha um interesse muito forte em se construir musicalmente,
embora tenha nascido em um meio que ndo seja tdo propicio as suas construgdes, ird
buscar formas para a estruturacdo deste conhecimento. Os caminhos podem ser diversos,
como aponta Beyer (1995, 1996a), centrados em uma constru¢do mais informal ou mais
formal, mais erudita ou mais popular, etc., conforme os percursos realizados pelos sujeitos
em jogo. Gomes (2006) aponta também a questdo da importancia do projeto educativo dos
pais e a diversidade de situagdes e envolvimento com outras pessoas além das do nicleo
familiar nas aprendizagens musicais em familia. Portanto, existem vdrios fatores em jogo
nesse processo de aprendizagem musical que ndo estdo ligados as minimas diferencas
organicas herdadas, como um timbre de voz mais bonito ou a uma maior flexibilidade nas
articulacdes dos dedos, por exemplo.

Assim, para Bourdieu (1996), falar em dom musical, inclusive, ¢ uma forma de
naturalizar (ou neutralizar) a exclusdo daqueles que nao possuem acesso a possibilidades
de acdes diferenciadas sobre, por exemplo, a musica como objeto a ser construido.
Geralmente, possuir um dom musical tem a ver com um quadro de apropriagao de técnicas
complexas, ndo aquelas populares, mas as impostas por padrdes culturais eurocéntricos.
Transmite-se e impdem-se, via de regra, padrdes culturais que se tornaram modelos,
através de um processo histérico-cultural de valorizagdo de certos conteidos como bem
simbdlico. H4 legitimagao de obras que representam a hierarquia dos bens culturais vélidos

dentro de uma sociedade, em um dado momento. No entanto, nem todos tém acesso a esses

'2 A partir destas proposicdes podemos refletir, entdo, sobre a importincia das a¢des docentes em Educacio

Musical. Sob o ponto de vista construtivista, é responsabilidade do professor proporcionar situagdes
significativas e de desafio, que mobilizem o interesse dos sujeitos em se apropriar dos contetdos.
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padrdes culturais, como diz Penna (1990). A cultura popular € excluida por uma boa parte
da sociedade, embora abracada por outra. A parte que deslegitima os saberes culturais
gerados em ambientes diversos, como a cultura popular, por exemplo, € justamente a
burguesia, que, enquanto detentora do poder de veiculacdo musical nas midias, embora
desmereca a cultura popular, dela tira proveito em termos financeiros. Em meio a este
paradoxo, o que seria um bom misico? O que € ser talentoso ou possuidor de um dom
musical? Essa discuss@o gera muitas controvérsias e preconceitos € ndo fornece as
informacdes que necessitamos para compreender se a musica depende da heranga genética
ou de construgdes progressivas. Entretanto, a partir dela podemos compreender os
mecanismos de heranca cultural que ndo sdo exatamente o foco desta pesquisa.

Para poder extrapolar uma andlise superficial sobre os mecanismos de
hereditariedade genética, irei discutir aqui, se o sujeito herda alguma capacidade musical
ou ndo. Desse modo, através da teoria de Piaget sobre a adaptacdo vital e o comportamento
motor da evolugdo irei explicar as semelhancgas e diferencas entre a adaptacdo organica em
relacdo ao meio e do sujeito, em relacdo aos objetos a serem construidos. A anélise,

portanto, serd sobre a musica, como objeto em construgao.

2.1.2 O Processo Geral de Adaptacao Orgéanica

Apesar das conservagdes organicas serem apenas aproximativas, incapazes de
invencdo, com regulagdes mais ou menos limitadas e rigidas em funcdo de uma
programacdo hereditdria, pode-se pensar os aspectos gerais dos mecanismos de adaptacao
J4 no organismo. Se fizermos a seguinte relagdo: o organismo corresponde ao sujeito € o
meio, ao conjunto dos objetos exteriores que se trata de conhecer, podemos pensar no
processo andlogo de adaptacdo tanto no que diz respeito a interacdo entre organismo e
meio e entre sujeito e objeto. Trata-se de verificar certos aspectos gerais de mecanismos de
adaptacdo nos dois casos: tanto no organismo em relagdo ao meio, quanto do sujeito em
relac@o aos objetos a serem construidos.

Partirei da adaptacdo organica. De acordo com Piaget, a tendéncia de todo
organismo € a de regular-se em funcdo do meio e de manter-se, em principio, equilibrado.
Isto é, a légica do genoma é de manter-se como ele €. Porém, esse organismo estd
constantemente respondendo aos desequilibrios causados pelo meio. Portanto, organismo e

meio estdo em constante interacdo. Passo a passo, poderia dizer, segundo a explicacdo
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piagetiana, que o organismo procura responder ao desequilibrio causado pelo meio. Esse
processo leva a uma nova integracdo somdtica e causa bloqueios interiores parciais. Porém,
com uma repercussdo préxima ao desequilibrio. Se os processos epigenéticos' ndo bastam
para restabelecer o equilibrio, os genes reguladores sdo sensibilizados para buscar uma
nova sintese. Entdo, aparecem as variagdes genéticas, atuando mediante efeitos seletivos
até a estabilizacdo, ou equilibrio desse processo. Por exemplo, um organismo que é
transportado de seu ambiente natural para um outro meio em que o ambiente climdtico é
hostil, terd que, ao longo das geragdes, criar novas formas para adaptar-se a estas
mudancas, o que acaba sensibilizando os genes e transformando-os em novas formas
fenotipicas. Ou seja, hd mudanga na estrutura orgénica, a fim de realizar novas adaptagdes
e essas transformacoes (ou mutagdes) sdo herdadas geneticamente (PIAGET, 1996, p.313).

Esse processo de regulacio que o organismo realiza para se adaptar aos
desequilibrios causados pelo meio estd ligado, no plano biolégico, a um mecanismo de
“copiar” (no sentido de imitacdo, que para Piaget, estd sempre ligado a uma reconstrugao
interna) no mundo enddgeno (no gendtipo) as adaptagdes exdgenas (o fendtipo). A este
mecanismo, Piaget chama de fenocdpia que desempenha uma funcdo bastante geral nos
processos evolutivos: quando vemos o fenétipo de alguém, vemos um gendtipo adaptado
ao meio (PIAGET, 1978a, p. 7).

O processo de interiorizacdo e exterioriza¢do correlativas que ocorre no plano
cognitivo corresponde ao processo de regulacdo enddgena que o gendtipo realiza quando
copia o fendtipo, substituindo-o e reconstruindo-o, visando a um melhor equilibrio. Por
exemplo, no plano cognitivo, quando entra em desequilibrio diante de algo novo a ser
assimilado, o sujeito, a0 mesmo tempo em que age (exterioriza algo) sobre o objeto em
jogo, diferenciando suas propriedades, integra (interioriza) essas a¢des, transformando suas
estruturas mentais, pois agora conhece mais a respeito do que se prop0s a aprender
(equilibra em patamar superior). Isso lhe possibilitard uma melhor performance posterior.
H4, portanto, convergéncia entre o processo adaptativo bioldgico e a estruturagdo das
formas de inteligéncia, inclusive as superiores, cujas constru¢des sdo realizadas a partir das
interacdes entre os desafios vindos do meio ou perturbagdes interiores que levam a uma
resposta ativa (ou nao, dependendo dos esquemas de assimilacdo que o sujeito ja possui),

visando a um maior equilibrio. Vejamos mais de perto essas correspondéncias.

13 .
Processos que se formam posteriormente.
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2.1.3 Da Adaptacao Organica a Construcao Cognitiva: Estruturacoes
Operatérias Progressivas

Refletir sobre o processo de adaptagdo vital e estruturacio cognitiva musical poderd
ajudar a responder as questdes sobre se a musica é algo inato ou construido. A primeira
questdo estd relacionada a heranca genética: qual o papel da hereditariedade no
desenvolvimento musical e no geral? J4 vimos que o papel da hereditariedade na adaptacdo
orgadnica € fundamental. A adaptacdo biolégica, em termos de fenocdpia, depende das
estruturas herdadas. Constitui-se, portanto, num processo muito restrito, que leva anos para
ser realizado.

Mantendo a relacdo que propus inicialmente sobre a correspondéncia do organismo
ao sujeito e do meio, ao conjunto dos objetos exteriores que se trata de conhecer, podemos
verificar que os processos adaptativos sdo muito semelhantes, tanto no que diz respeito a
adaptacdo organica, quanto a adaptacdo cognitiva. Dito de outra forma, cada vez que o
sujeito depara-se com coisas novas, ou com as resisténcias do objeto, para as quais ainda
ndo construiu solugdes, desequilibra-se (ou ndo), em fun¢do daquilo que ji estruturou
mentalmente até o momento, na busca de um novo equilibrio que garanta a manutengao do
sistema. Prolonga a tendéncia geral da vida organica a uma nova conquista do meio, ou
seja, a tendéncia vital fundamental a adaptacao (PIAGET, 1978a, p. 121).

Piaget (idem, p. 152), para acentuar a semelhanga dos processos adaptativos em
termos organicos e cognitivos, refere-se ao equivalente cognitivo da fenocépia, que sdo
fenocoOpias apenas aparentes, com o nome de pseudo-fenocopias, por simetria as abstragdes
pseudo-empiricas (semelhanca no processo), pois, a partir destas, se extraem do mundo
exogeno informacgdes que sdo reconstruidas no mundo enddgeno. Qual o papel da
hereditariedade no mecanismo de pseudo-fenocépia? E o mesmo da fenocépia? A pseudo-
fenocopia, ao contrario da fenocépia bioldgica, ndo depende diretamente de estruturas
herdadas, porém, ndo estd desconectada da prépria fung¢do organica, que € sua fonte
original. Ou melhor, na fenocdpia bioldgica, o processo endégeno tem origem no genoma e
nas auto-regulacdes organicas. J4 na pseudo-fenocdpia (seu equivalente cognitivo) é
também originado por regulacdes internas e organicas, porém sem atingir o genoma e,
portanto, sem cardter hereditdrio. Assim, o papel da hereditariedade na construcao
cognitiva, com base na Epistemologia Genética, ndo desempenha papel relevante como

propde o senso comum, especialmente no ambito musical. Toda a vez que o musico
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executa ou cria uma peca musical com tal naturalidade que remete a possibilidade de algo
inato, ou quando atinge um estado tal de equilibragdo majorante, em que seus movimentos
de execucdo, por exemplo, estdo completamente automatizados, podemos falar na
ocorréncia da pseudo-fenocopia. Ou seja, podemos dizer que esta construcao foi atingida
por um longo processo de aprendizado, através da ac@o desse sujeito sobre seu objeto (no
caso, seu instrumento musical, seu corpo, a partitura, etc.). Nesse caso, a naturalidade das
condutas musicais € tdo grande que é “como se” o gendtipo houvesse copiado o fendtipo.
Por medidas econdmicas mentais, automatiza-se essa aprendizagem, naturalizando-a e
tornando-a algo que parece inato, assim como acontece quando aprendemos a dirigir, por
exemplo. Temos ai o equivalente cognitivo da fenocopia, isto €, um exemplo do fendmeno

da pseudo-fenocépia (ou “fenocdpia cognitiva”).

2.1.4 O Papel do Meio Fisico e Social nas Construcoes Musicais
Mas, e o meio? Qual a funcdo do meio? Procuro essa resposta nesta tese. Aqui,

através da leitura dos préximos capitulos o leitor verd que viso a demonstrar o quanto o
meio é fundamental para o desenvolvimento musical do sujeito. O que estard em jogo na
andlise dos dados é a compreensao sobre o modo como 0s sujeitos cooperam na tarefa de
produzir musica coletivamente. Ou dito de outra forma, de que modo seus sistemas de
significacdo sd@o mobilizados na a¢do sobre a diversidade de saberes culturais construidos,
dependendo do contexto de qual eles vém. Enfim, procuro verificar os conflitos cognitivos
e emotivos ocasionados pelas interacdes dos sujeitos com a musica como objeto
socialmente constituido, em ambiente de musicaliza¢do coletiva. Portanto, compreendo a
relevancia do meio como fator fundamental na constru¢cdo do conhecimento musical. O
meio pode ser desafiante o suficiente, como ja afirmei, para possibilitar a mobilizacdo de
energias de acdo do sujeito sobre o objeto, bem como criar barreiras, engessar, bloquear ou
mesmo desestimular o sujeito a construir conhecimento. Porém, o meio ndo € fator
exclusivo, mas sim, correlativo as acdes do sujeito, pois a necessidade de acdo interna
organizadora € indispensavel.

Desse modo, penso o processo de musicalizagdo como o resultado, portanto, da
interacdo continua entre o sujeito e a realidade musical que o rodeia, realidade esta que nao
diz respeito somente aos objetos fisicos, mas também a realidade social, as trocas, enfim, a

tudo que o sujeito transforma em objetos de conhecimento. Quanto mais esta realidade for
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desafiadora, isto &, apresente formas que incentivem o interesse do sujeito a se desenvolver
musicalmente, maior serd seu nivel de constru¢do em relacdo a misica, como objeto a ser
assimilado. A interacdo social, nesse sentido, € muito importante, ja que ao realizar trocas
de pontos de vista, criando, recriando, apreciando musica coletivamente, o sujeito é
incentivado a experienciar o objeto musical por outros angulos, de outras formas, enfim,
aprende que seu ponto de vista ndo € absoluto: é apenas um, entre varios outros.

Ja para as doutrinas classicas neodarwinistas (PIAGET, 1996, p.38) e behavioristas
(SKINNER, 1938), o meio desempenha papel exclusivo em todos os niveis. Essas
doutrinas consideram ainda que as atividades enddgenas do organismo e do sujeito sdo
incapazes de invencdo (PIAGET, 1996, p.121). Poderiamos pensar entdo que o meio €
quem fornece as informacdes necessdrias para as construcdes musicais do sujeito? Pelo
fato de falarmos em “cdpia!”, poderiamos dizer que o sujeito apenas copia do meio as
informacdes tal qual lhe sdo apresentadas e percebidas, no sentido empirista de Hume'*?
Ora, o mecanismo tanto da fenocOpia organica, quanto da pseudo-fenocOpia, obedece,
como ja propus, a leis de equilibracdo majorante que ocorrem por auto-regulagcdes
sist€émicas. Se o processo geral da fenocépia e da pseudo-fenocdpia visa ao equilibrio
interno frente aos desequilibrios causados pelo meio, entdo essas equilibracdes ndao sdo
somente uma copia do real, tal como a explicacdo empirista. S3o, na verdade, uma
reconstru¢do endégena daquele objeto diferenciado pelo organismo, ou pelo sujeito,
mediante uma perturbacao interna causada pelo meio. Essa diferenciacdo € integrada as
estruturas bioldgicas e mentais. Assim, o processo de desequilibrios e reequilibragdes que
levam a fenocOpia bioldgica, voltamos a encontrar na fenocOpia cognitiva (pseudo-
fenocopia):

[...] igualmente en este caso un conocimiento exdgeno, por su carencia de
necesidad interna y el grado desconocido de su generalidad, mantiene un
desequilibrio latente, sobre todo si no se han descubierto los observables en
cuestion o s6lo han sido analizados con dificultad a causa de su caricter
imprevisto; tras lo cual este desequilibrio arrastra una reequilibracién por
reconstruccion enddgena, en la medida en que las comprobaciones empiricas han
podido ser asimiladas, sensibilizando-lo, a un juego deductivo de operaciones

que se atribuyen entonces a los objetos cuyas acciones no se comprendian.
(PIAGET, 1978a, p. 158)

' A teoria do conhecimento de Hume segue a tradi¢io empirista e norteia as idéias behavioristas. Para os
empiristas, a origem das idéias estaria na experiéncia sensivel. Desse modo, quanto mais préximas da
percepg@o que as originou, mais nitidas e precisas seriam as idéias. As idéias, para Hume, por mais abstratas
que sejam, sdo, assim, sempre copias de impressdes sensiveis. O modo de operar da mente por associacdes,
além das impressdes sensiveis, é fonte das idéias (MARCONDES, 1999).
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2.1.5 Os Caracteres Exogenos e Endogenos das Abstracoes
De modo geral, a analogia entre fenocdpia realizada no plano organico e no plano

intelectual estd nesse mecanismo de ‘“copiar’, no mundo enddgeno, as adaptagcdes
exdgenas (PIAGET, 1978a, p. 134). Em termos mais explicitos, como ocorre o processo da
pseudo-fenocopia? Piaget (idem, p. 138) considera que todo o conhecimento novo supde
abstracdes. Propde que, apesar da reorganizacdo que entranha, nunca constitui um comego
absoluto, a ndo ser pelo fato de extrair seus elementos de alguma realidade anterior. Ou
seja, para agir de alguma forma sobre organizacdes sonoras, buscamos informacdes sobre
0s esquemas mentais que ja construimos sobre a musica. Resumidamente, poderia dizer
que essas abstragdes obedecem a leis de apreensdo de algumas propriedades dos objetos,
cuja fonte € exdgena, mas é reconstruida de modo enddgeno. Procurei explicar esse
processo de apreensdao das propriedades do objeto musical na pesquisa de Mestrado
(KEBACH, 2003). Fiz uma andlise de como criancas de 4 a 12 anos dissociam os
parametros do som, conseguem seriar auditivamente uma escala temperada, compreendem
a pulsacdo e a diferenciam de outras células ritmicas ou generalizam criagdes ritmicas,
entre outras observacdes sobre a constru¢do do conhecimento musical. Duas das quatro
provas clinicas que criei na pesquisa anterior foram utilizadas neste estudo para mapear os
sujeitos desta pesquisa, em forma de pré-teste e no pds-teste, como veremos no capitulo
seguinte. Essas observag¢des, no Mestrado, foram feitas a partir da verificacdo dos
processos de abstracdo descritos por Piaget (1995). A verificacdo do mecanismo geral de
constru¢do do conhecimento musical € importante para a compreensao do funcionamento
das condutas psicolégicas musicais.

Segundo Maffioletti (2005), autora que analisa e explica os processos de
composi¢do musical infantil e € fiel a teoria piagetiana, Swanwick e Tillman também
procuram compreender os processos de construcdo musical pela teoria de Piaget. Porém,
para a autora, “o significado de visao dialética para Keith Swanwick nao tem relacdo com a
dialética prépria dos processos de pensamento estudados por Piaget” (MAFFIOLETTI,
2005, P. 54). Maffioletti explica que os trabalhos de

“Swanwick e Tillman analisam as composicOes a partir das gravagdes prontas.
Embora eles tenham afirmado que sua preocupag@o nao era com o produto, e sim

com o processo, ndo hd relatos sobre as agdes das criancas no desenrolar dos
trabalhos de composi¢do” (idem, p. 50).
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Concordo com a autora quando diz que seria necessiario o registro sobre a
movimentagdo corporal realizada durante a composi¢do, bem como a livre conversacao
com as criangas sobre suas condutas musicais para que fosse possivel uma explicacdo
sobre os processos de abstracdo. Assim, Swanwick e Tillman ndo fornecem dados
suficientes sobre o funcionamento e estruturacdo cognitiva, pois ndo descrevem em suas
pesquisas as agdes dos sujeitos. Entretanto, vérias proposicdes importantes de Swanwick
sobre a constru¢ao do conhecimento musical sdo abordadas na tese. Procuro articular essas
proposi¢cdes e minhas observacdes sobre as agdes e verbalizagdes dos sujeitos aqui
pesquisados, bem como os mapeamentos corporais e tomadas de consciéncia deles
derivados. A importancia do movimento corporal na compreensdao musical € citada em
pesquisas atuais como a de Ciavatta (2003) e Biindchen (2005). Na obra desses autores fica
claro que na constru¢cdo musical a a¢ao precede a compreensao. A obra de Ciavatta serviu
de forte referéncia para a criacdo das atividades realizadas no recolhimento dos dados deste
estudo, como veremos mais adiante.

Mas qual seriam os tipos de abstracdo citados por Piaget? Vejamos, de modo
resumido, os tipos de abstracoes, segundo fontes endogenas ou exogenas. Basicamente,
Piaget se refere a quatro tipos de abstracdes que o sujeito realiza, de acordo com seus
esquemas de assimilagdo, no momento em que age sobre os objetos a serem descobertos.
Quando a a¢do do sujeito se detém apenas nas caracteristicas materiais do objeto musical
ou em suas a¢des, num amplo ato de exploragdo, em que observa as propriedades fisicas
em jogo, ou seja, detém-se nos observdveis', enfim, realiza acdes sem comparacdes ou
relagcdes entre os elementos de uma determinada estrutura sonora, falamos que ele realiza
uma abstragdo empirica (fonte exdgena). A abstracdo empirica pode levar a éxitos
imediatos sobre os objetos (por exemplo, bater a pulsacdo correta, ao explorar um gesto
sonoro, mas sem manté-lo quando deve fazer isso de modo consciente ou na auséncia de
um modelo, ou seja, alguém batendo junto), mas ndo garante a generalizacdo desse ato
para a resolucdo de problemas futuros, pois € um processo de constru¢do dos observaveis
parcial, baseado em percepg¢des imediatas, sem novas construcdes. Porém, tem sua origem
em abstracOes reflexionantes precedentes. Em termos musicais, poderiamos exemplificar
esse tipo de abstracdo, quando o sujeito ndo dissocia os parametros do som, confundindo-

os: diz que a musica estd com maior intensidade, quando é tocada de modo mais grave, por

Por exemplo, forca de um gesto sonoro, som global produzido, arranhar, agarrar, puxar, bater livremente
num instrumento, observar a cor, o timbre.
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exemplo. Nesse caso, o sujeito ainda ndo construiu essa diferenciacdo e ndo construird a
dindmica musical via abstracdo empirica. Pela abstracdo empirica, ele simplesmente
“sente” que algo é diferente, mas ndo sabe designar o que, pois simplesmente explora o
material em jogo, sem possuir esquemas suficientes para uma possivel comparacao
operatdria. Entretanto, essa exploracdo € importante, pois constitui a fonte das primeiras
informagdes e exercicios sobre o objeto.

Para explicar as abstracdes que caracterizam o processo de diferenciacdo'® dos
elementos em jogo em uma determinada estrutura (que pode ser a musical) e integracao
dos mesmos nas estruturas mentais em forma de novos esquemas de agdo, Piaget (1995)
utiliza o conceito de abstracdo reflexionante. A abstracdo reflexionante (fonte endogena)
consiste em retirar das coordenagdes das acdes novas caracteristicas (materiais ou mentais)
que o préprio sujeito exerce sobre os objetos, no momento em que procura conhecer algo
novo. Através do estabelecimento de relacdo entre a novidade e aquilo que ja conhece, o
sujeito amplia suas estruturas cognitivas, e poderd usar esse conhecimento em eventos
futuros. Diferencia determinadas propriedades e integra esse novo conhecimento as suas
estruturas mentais. Por exemplo, toda a vez que alguém consegue criar células ritmicas,
obedecendo a uma pulsagdo ou criar trechos musicais obedecendo a um centro tonal, estd
mobilizado por esse tipo de abstracdo, através de regulacdes ativas.

A abstracdo reflexionante, em seu sentido restrito, diz respeito as regulagdes ativas
inconscientes (coordenacdes de acdes que caracterizam a inteligéncia prética'’). Em seu
sentido amplo, envolve os processos de abstracdes pseudo-empirica e refletida.

A abstracdo pseudo-empirica é um tipo de abstracdo reflexionante que difere da
abstracdo empirica pelo fato de que o que estd em jogo ndo sdo as caracteristicas
observaveis dos objetos, mas as coordenacdes de acdes projetadas nos objetos e nas agcdes

em suas caracteristicas materiais, na medida em que o sujeito compara, mede, identifica,

' Diferenciacdo é o produto da abstragio que ocorre quando o sujeito busca conhecer. Conforme nés
aprendemos, a diferenciacdo € o que o sujeito ‘“joga” no objeto para dele extrair conhecimento. Assim,
diferenciagdes sdo instrumentos de assimilacdo, ou modos de abordar o objeto e ndo propriamente o
conteddo. Com certeza, o contetddo se articula com a forma de apreendé-lo, mas ndo podemos dizer que a
distin¢do entre os elementos da linguagem musical s@o diretamente integradas nas estruturas mentais, pois a
distincdo depende de percep¢des imediatas e a diferenciacdo tem a ver com a assimilacdo e certa
generalizag@o.

"7 Segundo Piaget, a acio precede a compreensio, ou seja, o sujeito pode obter éxitos no nivel pratico, o que
ndo o leva necessariamente a conseguir explicar de que modo agiu para realizar determinada tarefa. A
compreensdo ¢ uma a¢do bem mais complexa que requer nova reorganizacdo mental. O processo que leva a
compreensdo ¢é realizado pela tomada de consciéncia dos mecanismos em jogo (regulacdes ativas,
coordenacdo de agdes, organizacdes, encadeamento de acgdes, etc.) no momento de realizacdo de agdes sobre
os objetos visando a resoluc¢do de problemas.
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diferencia e integra o conhecimento as suas estruturas mentais. Isto €, enquanto na
abstracdo empirica se observam elementos isolados da estrutura em jogo, na tentativa de
resolucdo dos problemas, na abstracdo pseudo-empirica, ocorre o estabelecimento de
relacdoes em nivel mental. Essas relacdes sdo feitas entre aquilo que o sujeito observa nos
objetos (suas caracteristicas materiais, por exemplo, a comparacao de duas fontes sonoras,
entre seu gesto sonoro, cujas maos batem uma célula ritmica e a de outro colega,
realizando a mesma tarefa, etc.), ou entre a comparacdo de um objeto presente e outro
ausente, apenas representado mentalmente. Dito de outro modo, o sujeito compara o que
havia observado em momentos passados com o que realiza atualmente (por exemplo, a
regulacdo de seu timbre vocal na interpretacdo de uma obra musical, em relacio a voz do
cantor que interpreta a can¢do original, mesmo que seja para se expressar de modo
diferente). Ao realizar abstra¢des pseudo-empiricas, o sujeito ja tem esquemas suficientes
ou um esquema bdsico do objeto para que possa coordenar suas acgdes, através do
estabelecimento de relagdes, sobre o objeto atual, aprendendo-o e ampliando seus
esquemas de acdo. A abstracdo pseudo-empirica € a que mais se aproxima das condutas do
nivel operatorio concreto (operacao sobre dados concretos). Existe, nesse nivel, tomada de
consciéncia (PIAGET, 1978b) ainda parcial sobre as operagdes realizadas. Desse modo, a
inteligéncia ndo € ainda formal: ndo se consegue teorizar com total reversibilidade sobre
dados observados e acdes realizadas, expressando os eventos através de implicagoes
significantes'® (KEBACH, 2004), ou dito mais especificamente, através de compensagoes
sistematicas durante as explicacdes sobre sua pratica. Essas implicagdes sao ainda parciais.
A inteligéncia ligada a abstracdo pseudo-empirica tende mais a pratica. A partir dela, a
titulo de ilustragdo, um sujeito pode criar células ritmicas, pequenos trechos musicais,
executar ritmos mais complexos, porém, pode nao conseguir explicar tudo o que fez no
momento de sua producdo. O conceito de abstracdo pseudo-empirica serd amplamente
abordado na andlise dos dados.

O quarto tipo de abstracdo que Piaget aborda estd ligado a um quadro de
inteligéncia superior. Nesse caso, refere-se a abstracdo refletida que consiste num nivel
superior de reflexdo, pois se dd em nivel de estabelecimento de relagdes apenas mentais,
ndo havendo a necessidade de acao material do sujeito sobre os objetos para compreendé-
los. Opera-se formalmente. Através das informagdes que o sujeito jd retirou e estruturou

em acOes passadas, ele consegue agir mentalmente, refletindo novas possibilidades de

18 ~ . . e . . .~ ~ s .
Expressao de significados musicais e a reunido destes em forma de conexdes ldgicas.
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estruturar o objeto. A abstracdo refletida € rigorosamente reflexionante, na medida em que
o sujeito diferencia e integra o novo conhecimento em patamares superiores de sua
inteligéncia. Assim € que alguns compositores ndo precisam ir aos instrumentos para
conseguirem, por exemplo, escrever uma musica em forma de partitura. Ou, em sua forma
mais simples, um musico consegue teorizar sobre suas técnicas para obter melhores
timbres em seu instrumento. Através desse tipo de abstracdo o sujeito consegue expressar,
em forma de implicagdes significantes, todas suas condutas criativas e exeqiiiveis e pensar
em novas possibilidades de organizag¢ao dos dados.

Quando o sujeito atinge o €xito prético e representativo, permitido pelo mecanismo
de pseudo-fenocdpia, numa execucdo ou criacdo e consegue expressar as condutas que
realizou, caracterizando o nucleo funcional dos acontecimentos, entdo, nesse caso, age a
partir de abstracdes refletidas. Elas dao continuidade as regulacdes ativas e implicam
tomadas de consciéncia das relacdes entre as propriedades de uma determinada estrutura
que garantem sua totalidade'. Em termos musicais, poderiamos dizer que as propriedades
sao os elementos da linguagem musical e a totalidade é a musica em si (organizagao desses
elementos com a intencionalidade musical). Os sujeitos desta pesquisa chegaram a um
nivel de abstracdo refletida em apenas alguns aspectos. Na maioria das vezes que
procuraram explicar verbalmente as acdes com €xitos, tiveram que retornar aos dados para
verificd-los, antes de explicd-los, agdes que caracterizam as abstragdes pseudo-empiricas.

Se todas essas regulacdes ativas, através de abstracdes empiricas e reflexionantes™
s30 necessdrias para que haja o fendmeno da pseudo-fenocépia, que “parece” ser algo
inato, enquanto ato “naturalizado” frente aos olhos daqueles que apreciam os resultados de
uma constru¢do musical, entdo, de forma alguma, podemos pensar que existam estruturas

musicais herdadas. Existem sim, estruturas construidas progressivamente, na relacdo

' Mesmo que essa totalidade jd seja apreendida pela acdo concreta, no periodo anterior, agora, no periodo
posterior, pela tomada de consciéncia, ela serd explicada em detalhes.

%0 As abstracdes que aqui descrevo ndo tém relagdo direta com os estdgios piagetianos. Entretanto, hia um
predominio, por exemplo, de abstra¢des empiricas no periodo sensério-motor ou pré-operatdrio. Isso nao
quer dizer que abstracdes reflexionantes ja ndo estejam sendo realizadas nesse estdgio. Por exemplo, quando
um pequeno de trés anos ja encontra o centro tonal de uma melodia, embora ainda ndo execute com precisido
as notas da mesma, ja estd mobilizado por abstragdes reflexionantes, pois sempre que se tocar um acorde, a
crianga que ja construiu esse conhecimento, por exemplo, comegard o contorno melédico no tom correto,
demonstrando sua generalizag@o sobre este aspecto. Da mesma forma, hd predominio de abstra¢des pseudo-
empiricas no operatério concreto, e isso nao significa que tomadas de consciéncia sobre os elementos da
linguagem musical ndo possam levar a abstragdes refletidas ja neste estdgio. Ou, ao contrdrio, que o sujeito
que aja a partir de condutas predominantemente refletidas (operatério formal), ndo tenha que voltar a
concretude dos dados em algum momento para reformular suas idéias e verificar suas hipéteses.
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necessdria entre sujeito e objeto musical. E € o que pretendo apontar com este estudo sobre

os processos de musicalizacao coletiva.

2.2 As Diferencas entre as Condutas Musicais dos Adultos e das
Criancas
Falei até agora dos mecanismos gerais de adaptacdo diante da musica, como forma

de desmistificar a concepcdo de “talento musical”’. Mas quais seriam as diferengas dos
adultos e das criangas no processo de musicalizacdo? Alguns adultos se sentem incapazes
de aprender musica, pois dizem, como mencionei no inicio deste topico, que isso depende
do talento. Sdao reprimidos, ao longo de sua histéria pessoal, a criarem, a moverem-se,
inclusive, passam por situagdes de aprendizagem musical, que ao invés de lhes auxiliarem
nesta constru¢do, servem para aumentar ainda mais os bloqueios e pré-conceitos a este
respeito: “Se ndo se aprende miisica desde crianca é porque ndo se nasceu mesmo com
esta capacidade!”, dizem alguns.

A forma tradicional da Educac¢do Musical ndo leva em conta as diferengas entre
adultos e criangas. Através de uma postura empirista, por exemplo, pensa-se que o adulto,
independente de seu histérico musical, ji estd pronto para conhecer a teoria musical.
Muitas vezes, os modos empiristas pensam que inclusive a crianga, considerada um adulto
em miniatura, ja deve, desde o inicio de seu processo de musicaliza¢do, ter contato com a
escrita formal musical, antes de se trabalhar as acdes sobre a musica. Pois bem, tanto o
adulto quanto a crianga que se inicia musicalmente deve antes aprender a musica de modo
concreto, através de exploracdes, organizacdes progressivas e “n” acdes que serao
explicitadas neste estudo’'. Portanto, através da Epistemologia Genética podemos dizer
que existem semelhangcas nos processos de musicalizacdo de adultos e criangas, e
diferencas, no sentido de que os adultos possuem mais possibilidades do que as criangas
para diferenciar o objeto musical de modo mais répido, pois ambos (adultos e criangas)
possuem estruturas mentais diferentes. Vejamos mais de perto que diferencas e

semelhangas s@o essas.

*! Isso ndo quer dizer que ndo se possa colocar adultos e criancas em contato com outras formas de notacdes
espontineas, através da criagdo de simbolos que eles mesmos produzam ou, assim como sugere Fernandes,
através da grafia da musica contemporanea que é muito mais auto-explicativa (2000, p. 23). Neste estudo, por
exemplo, os sujeitos de pesquisa tiveram que inventar suas proprias notacdes e, além disso, tiveram acesso as
partituras do Método “O Passo”, como aparecerd adiante.
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Nos processos de musicalizac@o, refletir sobre as proprias condutas musicais,
requer uma estruturagdo mental avangada, isto €, sdo necessdrias constru¢des que vao além
de condutas meramente sensério-motoras ou pré-operatérias das criangas pequenas. No
periodo sensério-motor (0 a 2 anos, em média), as criangas se apropriam do conhecimento
musical pelas exploragdes sonoras que partem de condutas corporais. O corpo € o principal
instrumento de apropriacdo dos objetos que servem de alimento para as condutas
estruturantes, de modo geral. Isto ndo quer dizer que mais tarde os movimentos corporais
sejam abandonados na apropriag¢do da linguagem musical, e sim, que ha predominancia de
acodes sensoOrio-motoras nesse estagio. Portanto, nesse periodo, ndo podemos falar ainda de
organizacdes sonoras, € sim, de jogos de explora¢gdes, como bem aponta Delalande (1982).
Sao necessdrios, em média, dois anos, como periodo de preparacdo, para que a crianga
comece a modificar suas condutas musicais, até que chegue ao dominio da funcdo
simbolica, que lhe permite a capacidade de representagdes mentais (lembrar de objetos
ausentes, cantar trechos de musicas que lhes foram ensinadas em outros momentos, etc.),
mesmo que essas sejam expressas de modo rudimentar. Beyer (1996b) explicitou muito
bem todo esse processo em sua Tese de Doutorado. Desse modo, € na primeira etapa do
periodo pré-operatdrio (2 a 4 anos, em média), que iniciam as representacdes mentais das
acoes, porém, ainda n3o ha reversibilidade de pensamento (operacdes inversas),
compensacgdes e conservacdo de determinadas formas que garantiriam uma organizacio
coletiva em alguma producdo musical. As criangas, nessas primeiras fases de
desenvolvimento, sdo incapazes de refletir e comparar suas invengdes com as de outrem.
Um pouco diferente dos adultos, os pequenos inventam varias formas de adaptagdo ao real,
brincando com diversos tipos de produ¢cdo sonora, mesmo assim, ndo sdo capazes de
verificar se sdo compreendidas pelos outros. Pensam que aquilo que produzem certamente
serd compreendido, pois seus pontos de vista sio absolutos, porque egocéntricos®. O
universo de condutas musicais das criancas € gerenciado predominantemente pela
subjetividade, isto é, pelo pensamento sincrético, em que as associagdes sdo livres e
desprovidas de conexdes logicas. As funcdes constituintes (descentracdo que permite a
descoberta de certas ligacdes objetivas) servirdo de passagem de um nivel mais elementar
egocéntrico (primeira etapa do pré-operatdrio) bastante radical para uma descentracio

relativa por objetivacdo e espacializacio (segundo nivel do pré-operatério — 5-6 anos). A

*2 0 termo egocentrismo é tratado neste estudo como resultado da ndo diferenciagdo do eu e do grupo, ou das
propriedades que estruturam os sons de modo musical, ou seja, fato primitivo, anterior as constru¢des das
regras que causa obstdculo a constituicao das mesmas.
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centracdo inicial que se prendia ao proprio corpo, em forma de assimilacdo das
organizacdes sonoras e de seus poderes sobre esta aos caracteres subjetivos da propria
acdo, agora ja avancam em forma de hipdteses que ainda se mantém em forma de pré-
relacdes e preconceitos. Devido as coordenagdes progressivas das préoprias agdes sobre
organizacdes sonoras (suas diferenciacdes) e integracao dessas coordenacdes em patamares
superiores de inteligéncia € que a crianca vai aos poucos construindo seu conhecimento
sobre a musica.

Diferentemente de Hargreaves™ (1995), proponho que a musica siga os mesmos
estdgios de conhecimento do que os outros conteidos estudados pela Escola de Genebra.
Essa é uma afirmacdo baseada em minha pesquisa de Mestrado (KEBACH, 2003).
Portanto, ha atravessamento das estruturas l6gico-formais na constitui¢io da linguagem
musical, bem como expressdes subjetivas.

Na linguagem convencional, a subjetividade humana permeia todas as expressoes
l6gicas. Porém, isto aparece de modo mais claro nas expressoes artisticas. Assim, parece
que a musica é dominada pelas emocdes, como expressam os pensamentos sincréticos dos
sujeitos desta pesquisa no inicio da Oficina, e que analisarei mais tarde. Mas, para que haja
estruturacdo musical que siga as regras de determinada cultura, é necessirio dominé-las. E
i1sso tem a ver com o plano cognitivo, ou seja, € preciso uma construcdo das operagdes que
regulam a estrutura de uma determinada forma musical. Para a crianga pequena, antes que
chegue ao periodo das operacdes concretas, isso nao € possivel.

Resumidamente, o corpo serve de instrumento para as primeiras apropriagdes
musicais. Essas vao sendo elaboradas progressivamente pela capacidade de diferenciacdo e
integracdo, ou seja, pelos processos de reflexionamento e reflexdo, funcdo que constitui
progressivamente a l6gica das condutas musicais da crianca e a capacidade de cooperacao
nas execugdes e producdes coletivas. Somente com um exercicio progressivo de
descentramento, de construcdes das operagdes logicas é que podem inventar e verificar se
suas hipdteses sobre determinadas organizagdes sdo inteligiveis pelos outros ou ndo. Dessa
forma, a crianca pequena precisa de alguns anos para desenvolver suas operacdes logicas.
Ja o adulto, passard por todas as etapas descritas acima quando se deparar com algum

objeto novo a ser assimilado, como a musica, por exemplo. Porém, como ja possui

» Hargreaves pesquisa 0 que chama de desenvolvimento “natural” do sentido musical, no qual se torna
ausente toda a formag@o musical especifica. Aborda ainda uma questao que diz ser controvertida: a existéncia
de estagios de desenvolvimento provenientes de Piaget, no que diz respeito ao desenvolvimento artistico de
modo geral. Assim, o autor formula um modelo de fases de desenvolvimento musical, modificando os
estigios de Piaget, mas, a0 mesmo tempo, utilizando-os como referéncia.
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esquemas mentais construidos, mesmo que em outros campos de conhecimento, essa
abertura de possiveis operacionais lhe garante uma organizacdo, no plano mental, mais
rdpida do que a crianga. Ao contrario do que o senso comum imagina, os adultos, se lhes
forem possibilitadas formas de interacdes musicais ricas e experiéncias diversas,
demonstrardo um progresso cognitivo em curto espaco de tempo, em relagdo a sua

musicalidade. E o que pretendo demonstrar nesta tese.

2.3 Afinal, o que é Musicalizacao?

Antes de explicar o que € musicaliza¢do, acho importante, num primeiro momento,
abordar a musica®* como objeto a ser estruturado, o que na verdade constitui o processo de
musicalizacdo. Em minha pesquisa de Mestrado, demonstro que,

[...] compreendo a musica como uma linguagem que deverd ser estruturada pelas
acdes do sujeito sobre o mundo sonoro, ou seja, pela interacdo com os sons, na
medida em que a apropriacdo de suas acdes, através das diferenciacdes e
integracdes, organizando e relacionando de modo a estruturar os eventos sonoros

cada vez mais complexos, levard o sujeito a uma ampliacdo das suas estruturas
cognitivas no Ambito musical (KEBACH, 2003, p. 89).

Existem organizacdes sonoras mais livres (musica contemporinea®) e outras
rigorosamente organizadas, o que € uma das caracteristicas da musica tonal ocidental. Em
termos musicais, para demonstrar seu modo estrutural, podemos pegar como exemplo a
melodia dessa tultima (musica ocidental), que € constituida pelas relacdes entre os
intervalos e apresenta um padrao ritmico determinado. Ou seja, hd um centro tonal e a
hierarquia das partes com relacdo a estrutura geral; o balanco cadencial dos repousos e
tensoes. Ela € reconhecivel entre muitas outras, mesmo transpondo sua tonalidade.
Mantidas as relacdes intervalares, a melodia se preserva. A tonalidade € definida pela série

de relagdes entre as notas. Portanto, enxergo a estrutura musical da musica ocidental, como

objeto a ser construido em processo de musicaliza¢io da seguinte forma:

z

[...] sendo uma estrutura, possui o cardter proprio de toda estrutura, que € sua
totalidade. Ao mesmo tempo, € um sistema de transformagdes que comporta leis,
na medida em que é um sistema (em oposicdo as propriedades dos elementos) e

* 0O conceito de musica refere-se aqui ao contexto dos objetivos desta pesquisa. Na verdade, trata-se nio de
um conceito musical, mas sim, da descri¢cdo dos processos envolvidos num fazer musical.

» Na musica contempordnea, as organizagdes sonoras livres sdo apenas um exemplo, pois devo deixar claro
que existem outras formas musicais contempordneas também com regras rigorosas, como na musica
dodecaf6nica, serialismo e minimalismo, por exemplo.
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que se serve ou se enriquece pelo jogo de suas transformagdes, sem que estas
acabem saindo das fronteiras dessa estrutura ou facam apelo a elementos
exteriores. Desse modo, uma estrutura compreende trés caracteristicas:
totalidade, transformagdes e auto-regulagdes (KEBACH, 2003, p. 89)

Esse modo de conceber a musica como estrutura que compreende as caracteristicas
citadas acima foi pensado através da concep¢ao de Piaget (1968) sobre o estruturalismo. A
partir da Epistemologia Genética, psicologicamente falando, também podemos atribuir a
organizacdo mental o conceito de estrutura, pois “as operacdes derivam de agdes que,
interiorizando-se, coordenam-se em estruturas” (PIAGET, Apud, MONTANGERO E
MAURICE-NAVILLE, 1994, p. 178).

Segundo Piaget,

[...] nas atividades dos sujeitos existem estruturas em dois sentidos: (1) de
sistemas de conjunto que apresentam leis de composi¢do prdprias ao sistema

como tal; e (2) de sistemas suscetiveis de apresentar as mesmas formas,
independentes de seus contetidos diferentes. (idem, p. 177)

Porém, mesmo que nos processos de aprendizagem os sujeitos cheguem a estruturar
seu pensamento, em relacdo a linguagem musical como estrutura a ser apreendida, meu
foco € predominantemente sobre o funcionamento (sujeito psicoldgico), como ja afirmei.
Ou seja, procuro compreender os processos de aprendizagem, que levam a novas
organizacdes em patamar superior, ou ndo, dependendo dos projetos, dos procedimentos,
dos encadeamentos de acdes, dos encaixes estruturais que vao acontecendo em situagdes
coletivas, mesmo que ao final da tese as estruturas decorrentes da interagdo entre sujeitos e
objeto musical também sejam apontadas. Resumidamente, o centro da andlise estd sobre 0s
processos de musicalizagdo, em primeiro plano e sobre a estruturacdo mental musical, em
segundo plano.

Foquemos agora a musicalizagdo como tal. Num primeiro momento, poderiamos
dizer que a musicalizacdo é uma abertura de espirito para o universo sonoro, uma
estimulacdo constante da curiosidade de conhecer o mundo dos sons. Nas criangas bem
pequenas, poderiamos caracterizar pelo estimular dos sentidos, pois é muito dificil de
separar o sonoro do visual, do tétil, da motricidade, mesmo se em certos momentos a
atencdo das criangas esteja mais voltada para apenas um desses elementos do que para
outro (AGOSTI-GHERBAN, 2000).

A musica, como forma de expressdo, provavelmente tdo antiga quanto a linguagem

e as artes visuais, foi construida como linguagem artistica, estruturada e organizada
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historicamente. Entendo, desse modo, a musicaliza¢do, como processo de organizacio
sonora e aprendizagem musical, desenvolvimento da sensibilidade e compreensdo perante
as organizagdes sonoras em forma musical, reagdes internas e externas perante a musica,
(PENNA, 1990) dependendo dos esquemas de assimilacdo®® dos quais se dispde no
momento de agdo sobre o universo sonoro. Desenvolver esquemas progressivos de
organizacdo e compreensdo sobre a linguagem musical € a condi¢do para que o sujeito
possa estruturar a sua competéncia artistico-musical, ou seja, musicalizar-se
progressivamente. Penna diz que

A compreensdo da musica, ou mesmo a sensibilidade a ela, tem por base um

padrdo culturalmente compartilhado: um cédigo para a organizacdo dos sons

numa linguagem artistica que, socialmente construido, é socialmente apreendido

— pela vivéncia, pelo cotidiano, pela familiarizacdo — embora também possa ser
aprendido na escola (idem, p. 20).

Nesse sentido, musicalizar € desenvolver os instrumentos necessdrios de acdo e
compreensdo sobre o material sonoro/musical, de modo que isto seja algo significativo
para o sujeito, pois “nada € significativo no vazio, mas apenas quando relacionado e
articulado no quadro de experiéncias acumuladas, quando compativel com os esquemas de
percepc¢do desenvolvidos” (PENNA, 1990, p.22).

Uma especificidade da musicalizacao é fazer uma ligagcdo entre os diferentes modos
de expressdo como a danga, as artes pldsticas e o teatro, 0 que permite o enriquecimento
das experiéncias estéticas da crianca ou mesmo do adulto. Penso que o lidico também &
um modo especial de apreender o mundo sonoro de forma aberta e criativa. E isso ndo vale
apenas para as criancas, como veremos na andlise dos dados. E através de atividades
prazerosas e significativas que o sujeito descobrird, de forma intuitiva num primeiro
momento, as caracteristicas da linguagem musical, como, por exemplo, as diferencgas entre
os parametros do som (timbre, altura, intensidade e duragdo), para chegar, mais tarde, a
analisar e aprender a terminologia musical convencional. E preciso, desse modo,
proporcionar um acesso a essas nocdes de modo empirico através de atividades
significativas que sirvam de inicia¢do ao universo musical. Sdo essas bases sélidas que
poderao proporcionar o desenvolvimento progressivo das nocdes a serem construidas sobre
as possibilidades de organizagdes sonoras em forma musical, sejam elas baseadas na

musica ocidental ou nas novas formas de organizacdo da musica contemporanea. SO se

26 .. - - . .., . .. .
Esquemas de assimilagio sdo os instrumentos mentais ja construidos pelo sujeito para agir sobre o0 mundo
de forma a estrutura-lo.
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chega a uma real aprendizagem abstrata formal da misica se houver uma construgao
progressiva que parta das acdes as compreensoes. Essa € uma das minhas hipéteses.

Assim, a sensibiliza¢do para o universo sonoro € extremamente importante para a
constru¢do do conhecimento musical, tendo em vista que € a acdo pratica e mental e a
coordenagdo dessas agdes sobre a musica, como objeto a ser construido, que fazem com
que o sujeito diferencie e integre (PIAGET, 1995) esse conhecimento a suas estruturas
cognitivas. Dessa forma, minha proposi¢ao € a de que a musicalizacdo é um processo
continuo de organizacdo, de construcdo e de tomada de consciéncia das relacdes entre os
diferentes parametros do som e das relacOes entre a realidade sonora circundante, de modo
geral.

E preciso deixar claro aqui que a musicalizacdo que ocorreu com os sujeitos desta
pesquisa os tornou mais criticos, mais reflexivos diante do objeto musical. O objetivo
principal da Oficina de Musicalizag¢do Coletiva foi, portanto, o de promover uma iniciacao
musical capaz de fornecer bases para uma posterior aprendizagem musical especifica,
dependendo do interesse de cada uma das alunas. As interacdes na Oficina, provocaram
mudancas de atitudes e conceitos em relagdo a suas agdes musicais. Isso ficard mais claro
nas comparacdes entre o pré-teste e o pds-teste € na comparagdo entre as expectativas no

inicio do curso e a auto-avaliagdo final.

2.4 Aspectos Fundamentais na Musicalizacao
Considero necessdrio realizar uma breve explicacdo sobre o que acho importante

para o desenvolvimento integral, em termos musicais, cujo processo nasce da acdo pratica
a compreensdo musical. Minha proposicao é a de que a musicalizacdo deve envolver a
atividade de escuta atenta, em que a apreciacdo evoque qualquer tipo de reacdo
(sentimentos, diferenciacdo de elementos musicais, especulagdes acerca da significagao
musical em jogo, etc.), assim como a atividade de recria¢do (interpretagdo e execucdo de
obras, inovando arranjos) e criagdo musical (produgdo de estruturas sonoras variadas e

originais).
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Trago aqui as idéias de alguns pesquisadores e educadores musicais sobre as
atividades a serem desenvolvidas para uma Educacdo Musical rica, em termos de
desenvolvimento da criatividade®’e a forma como conceituam essas atividades.

Pontius (1986, p. 3) propde que os estudantes de misica devem ter experiéncias
musicais gerais, para se apropriarem do objeto musical. Esse Educador Musical, que criou
um plano curricular para guiar os modos de procedimentos dos professores de musica,
aborda trés tipos de atividades para serem desenvolvidas nas aulas:

a) performance, que se refere a execugao musical;

b) descricdo, como modo de discussao sobre os elementos da linguagem musical;

¢) criagdo, como formas novas de arranjar e organizar o material discutido.

O PCN (Parametro Curricular Nacional) volume 6 (1997, p. 75), referente ao
desenvolvimento do ensino da Arte, criado pela Secretaria de Educa¢ao Fundamental,
aborda que as composi¢des, improvisagdes e interpretagdes sdo os produtos da musica.
Nesse volume, no que concerne as atividades musicais, propdem-se as seguintes atividades
gerais para serem desenvolvidas em Educacao Musical:

a) Comunicagdo e Expressdo, como formas de interpretacdo, improvisagao
€ composi¢ao;

b) Apreciacdo  Significativa em Misica, como modo de escuta,
envolvimento e compreensdo da linguagem musical;

c) A Miisica como Produto Cultural e Historico: musica e sons do mundo.

Franca e Swanwick (2002) propdem que “‘composicdo, apreciagcdo e performance
sdo os processos fundamentais da misica como fendmeno e experi€ncia, aqueles que
exprimem sua natureza, relevancia e significado” (p. 8). Conforme Franca e Swanwick
(idem, p. 9), a composicdo musical ocorre quando idéias musicais sdo organizadas em
forma de uma peca, “seja uma improvisacao feita por uma criang¢a ao xilofone com total
liberdade e espontaneidade ou uma obra concebida dentro de regras e principios
estilisticos” (ibidem). Para os pesquisadores, a composi¢do € um instrumento importante
que desenvolve a compreensdo sobre o funcionamento dos elementos musicais e um

espaco rico aberto a criatividade.

*7 Criatividade aqui tem o sentido piagetiano de crescente riqueza de “formas” do pensamento, ou criagdo de
novidades produzidas por abstracdes reflexionantes, que se apéiam sobre todas as atividades cognitivas no
momento de interacdio entre sujeito e objeto (esquemas de assimila¢do, coordenacdo de agdes, operacdes,
estruturas, etc.), para delas retirar algumas caracteristicas e utilizd-las para outras finalidades, ou seja, novas
adaptagdes, novos problemas, etc. (PIAGET, 1995).
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Franca e Swanwick propdem que durante a apreciacdo musical “a aparéncia de uma
atitude receptiva ndo deve mascarar o ativo processo perceptivo que acontece” (ibidem),
pois hd mobilizacdo mental durante esse tipo de interagcdo com a musica. Como esses
pesquisadores, penso que a apreciacdo musical € também um ato criativo, por parte do
ouvinte, que quando concentrado na recep¢do, gera significados multiplos, 16gicos e
simbolicos e experimenta sensacdes individuais, de acordo com suas experiéncias vividas,
na tentativa de estruturar aquilo que ouve. Segundo eles “ouvir uma grande variedade de
musica alimenta o repertério de possibilidades criativas sobre as quais os alunos podem
agir criativamente, transformando, reconstruindo e reintegrando idéias novas, formas e
significados” (p.13).

O conceito de performance musical para Franca e Swanwick estd ligado a
abrangéncia de “todo e qualquer comportamento musical observavel, desde o acompanhar
de uma canc¢do com palmas a apresentacdo formal de uma obra musical para uma platéia”
(p. 14). Em sala de aula, essa atividade, segundo os pesquisadores, pode acontecer através
de multiplas formas: canto, instrumentos de percussdo, fontes sonoras diversas, etc. Os
mesmos autores dizem que a atividade de performance na educagdo musical geral é
diferente do ensino especializado. Na primeira, prioriza-se o fazer musical ativo e criativo,
visando ao desenvolvimento do aluno, enquanto na segunda, o foco é um alto nivel de
destreza técnica. Para Franca e Swanwick, composi¢do, apreciacdo e performance,
portanto, sdo as formas essenciais de pratica musical.

Apesar de considerar, do mesmo modo que esses autores, as atividades de escuta,
execugdo, performance, expressdo, exploracdo, composi¢cdo, interpretacdo, reflexdo,
improvisagdo, trocas culturais e histéricas, etc., como fontes importantes de
desenvolvimento musical, considero necessario, em termos didaticos, conceituar as
atividades de musicaliza¢do da seguinte maneira:

a) aprecia¢cdo musical: escutar ativamente os sons organizados (ou nao)
musicalmente, ou seja, refletir sobre aquilo que se escuta, interpretando significados,
identificando elementos da linguagem musical, enfim, identificando estilos musicais e seus
contextos histdricos, de modo que haja uma estruturacio individual e coletiva progressiva

desta escuta;
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b) recriagd028 musical: execugdo expressiva, interpretativa e criativa de
obras de outros compositores. Caracteriza-se por uma espécie de exercicio de “reproducdo
criativa”, pois compreendo, com a Epistemologia Genética, que toda a reproducdo ndo é
copia fiel do objeto, e sim, uma interpretacao pessoal do mesmo, em menor ou maior grau
de criatividade, a partir dos esquemas de assimilacdo de cada um, o que gera formas de
adaptacdo diferenciadas em ambiente coletivo construtivista. Para que nao haja reproducao
(no sentido bourdieuziano), através de praticas de execug¢des mecanicas, € necessario
proporcionar espagos de liberdade de recriacdo conjunta. Trata-se de observar como as
tarefas de interpretagcdes, rearranjos, desenvolvimentos de técnicas e performances
coletivas, por exemplo, sdo gerenciadas pelos membros de um grupo no momento de
realizagdo das mesmas;

C) criacdo musical: espago de organizacdo do material sonoro de modo
inovador, isto é, composicdes e improvisacdes criadas coletivamente. Trata-se de por em
pratica toda a criatividade possivel, através de livres expressdes (invencdes), porém,
orientadas por tarefas especificas.

Essas atividades ndo devem ser vistas de modo estanque. Ou seja, o foco pode estar
voltado para uma delas, mas as outras, de modo secunddrio, emergirdo conforme o
desenvolvimento das atividades. Por exemplo, na atividade de criacdo, em algum
momento, serd necessiario que os sujeitos de pesquisa sejam levados a apreciarem-se,
visando a uma maior reflexdo sobre suas organizacdes. Devo mencionar, também, que
esses trés tipos de atividades foram incrementados por acdes exercitadas (desenvolvimento
de técnicas) e reflexdes (ampliagdo dos conceitos musicais), que serdo o foco do capitulo 6
deste estudo. As divisdes, portanto, entre essas tarefas, sdo apenas um modo de apresentd-
las de modo mais didético.

Enfim, o objetivo € o de proporcionar a escuta ativa, através de atividades que
englobam uma diversidade de agdes, a partir de brincadeiras (jogos sonoros), da
imaginacao, do corpo, da voz, de materiais sonoros diversos, para que a atencao auditiva se

desenvolva pouco a pouco.

¥ Beyer (1993), para designar o termo recriacio, semelhante 2 forma como o penso, utiliza o conceito de
reproducdo e, para falar dos processos de criacdo, igualmente, usa o conceito de producdo. Porém, para poder
diferenciar-me do conceito de reproducdo de Bourdieu, que utilizo algumas vezes na tese, o qual nada tem a
ver com o conceito de reproducdo de Beyer, mas sim, com condutas repetitivas que ndo avangam no sentido
de criagdo de novidades, procurei elaborar esses novos conceitos de recriacdo e criacdo definidos neste
capitulo.
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2.5 O Foco nos Trabalhos em Grupo: Musicalizacao Coletiva
A proposta desta tese € a de que as atividades em grupo sdo ricas fontes de

constru¢do do conhecimento musical. O objetivo, aqui, € a socializa¢dao da constru¢do do
conhecimento musical, a partir dos conflitos sécio—cognitivos29 despertados pelos
integrantes do grupo. A possivel mobiliza¢ao do sistema de significacdo de cada envolvido
no processo de musicalizac¢do coletiva, bem como a coordenagao das tarefas que os sujeitos
desta pesquisa distribuem entre eles para a criacdo de trechos musicais, por exemplo, tem a
ver com a interagdo entre variados pontos de vista. Explico-me.

Através dos conflitos sécio-cognitivos (PERRET-CLERMONT, 1996), derivados
das relagdes mais simétricas (com maior grau de cooperacdo), o sujeito tende a coordenar
suas acoes baseando-se nas acdes dos outros, ou seja, levar em consideragc@o as intengdes
de seus colegas. Aos poucos, comeca a dissociar pontos de vista, reconstitui-los levando
em conta suas proprias acdes. O conceito de conflito sécio-cognitivo aparecerda
amplamente na andlise dos dados. A atividade operatdria interna e a cooperagdo sao o0s
aspectos complementares de um s6 conjunto, pois o equilibrio de um depende do equilibrio
de outro. Entendo cooperagcdo como “toda relacido entre dois ou ‘n’ individuos iguais ou
acreditando-se como tal, dito de outro modo, toda relagdo social na qual ndo intervém
qualquer elemento de autoridade ou de prestigio” (PIAGET, 1973).

Os ganhos nas trocas em grupos, realizadas numa situacdo de interacdo social,
tendem a ser maiores, quando ndo ha heteronomia® no ambiente de aprendizagem, ou seja,

em que as trocas sao mais simétricas. Piaget (idem, p. 181) afirma que

[...] estd claro que o pensamento em comum favorece a ndo-contradicao: é muito
mais fécil se contradizer, quando pensamos por nds somente (egocentrismo) do
que quando os parceiros estdo 14 para lembrar o que dissemos anteriormente e as
proposicdes que ja admitimos.

¥ Troca social positiva e construtiva, permitindo ao sujeito de observar a situa¢do de maneira diversificada,
através da confrontacdo com diferentes pontos de vista (PERRET-CLERMONT, 1996).

%O conceito piagetiano de heteronomia tem a ver com esta proposicdo: “[...] a regra é considerada como
sagrada e intangivel, de origem adulta e de esséncia eterna; toda modificagdo proposta é considerada pela
crianga como transgressdo” (PIAGET, 1932, p.34). Numa relacdo em que as trocas sdo assimétricas, “A
crianga adotard a escala de valores da pessoa respeitada, enquanto o inverso ndo é verdadeiro (ou num grau
muito inferior)” (PIAGET, 1973, p. 146). Isso também pode acontecer com os adultos. Em ambientes ndo
democréticos, em que exista uma hierarquia rigida e imposta, o sujeito que ndo é autdnomo e, portanto, passa
a ser heterdbnomo, tende a imitar os exemplos que lhe sdo dados, acatard os pontos de vista dos outros, os
quais considera superiores ao seu, enquanto o inverso nio se produz, ou se produz muito pouco. Como ha
uma adaptacdo cujo predominio passa por condutas acomodaticias, a possibilidade de desenvolvimento se
restringe.
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Essa proposi¢cao piagetiana demonstra toda a importancia da discussdo em grupo
em espaco de Educacdo Musical ou em qualquer outra drea educacional. A partir da
proposi¢do construtivista, torna-se necessario abandonar o esquema cldssico entre o
professor e o aluno para instaurar uma rede de interacdes entre os alunos, o papel do
professor sendo apenas o de sugerir uma atividade motivadora — e, portanto, interessante —
a ser realizada (PERRET-CLERMONT, 1996) e o de intervir clinicamente, quando
necessdrio, desafiando os alunos a cooperarem. A criacdo de um espaco de apelo a
expressdo, recriacdo, criagdo, exploragcdo, apreciagdo, etc., a partir de atividades de
musicaliza¢do e do confronto com pontos de vista diferentes entre os sujeitos, significa a
abertura de possibilidade a livre expressﬁo31 (n3o no sentido do laissez-faire, mas de
atividades criativas orientadas) e, ao mesmo tempo, a cooperacdo. O sujeito ndo apenas
dispde de um espaco para a constru¢do do conhecimento musical, mas desenvolve sua
capacidade de se relacionar e sua autonomia. Essa hip6tese devera ser comprovada através

da andlise dos dados nos préximos capitulos.

31 Quando me refiro 2 livre expressdo ndo estou me referindo ao mesmo conceito de Read (1996), de uma
expressdo desinteressada, mas a uma expressao criativa, que organiza objetiva e subjetivamente as acdes do
sujeito para determinados fins, gracas as consignas dadas pelo professor/pesquisador e das trocas que realiza
com os colegas no momento de acdo sobre o objeto musical.
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3 AMETODOLOGIA UTILIZADA E OS SUJEITOS DE
PESQUISA

Neste capitulo procuro explicar qual a metodologia de pesquisa que utilizei para o
recolhimento de dados no pré-teste e do pos-teste, em que realizei provas clinicas musicais
criadas para mapear as estruturas de pensamento iniciais e finais dos sujeitos pesquisados e
a forma de observacdo dos processos de aprendizagem, inspirada no Método de
Aprendizagem, conforme especifico abaixo.

Logo apds a descricdo metodoldgica, procuro aqui descrever os sujeitos desta
pesquisa e suas interagdes musicais antes do inicio da Oficina de Musicalizagcdo Coletiva,
fonte da coleta de dados deste estudo. Descreverei, portanto, o perfil musical, os gostos, 0s
interesses, enfim, as condutas musicais das nove professoras da rede municipal de ensino
da cidade de Montenegro, Rio Grande do Sul, que fizeram parte deste estudo: VI (30
anos), MO (31 anos), LU (32 anos), TA (35 anos), ME (38 anos), MA (40 anos), VA (47
anos), SI (47 anos) e LE (53 anos).

3.1 A Metodologia utilizada

Os estudos piagetianos, via de regra, adotam o Método Clinico, como forma de
descobrir a légica e a estruturacdo da mente da criangca no momento em que procura
organizar os objetos sobre os quais age, atribuindo-lhes um sentido através da sua acdo e
verbalizacdo de seus atos. Assim, pode-se dizer que o Método Clinico se traduz pelo
procedimento, inicialmente, de coleta de dados, através da proposicdo de determinadas
tarefas e execugdo dessas pelas criangas, em que o experimentador observa as acdes e
conversa livremente com a crianga, a propdsito da tarefa executada, para seguir seu
pensamento e, posteriormente, analisa esses dados.

Na pesquisa de Mestrado, na qual investiguei niveis de desenvolvimento e modos
de estruturacdo do objeto musical, utilizei o Método Clinico para realizar as observagdes.

Porém, o Método Clinico, nas suas formas originais, j4 ndo se torna uma ferramenta tao
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eficaz para a andlise das condutas psicoldgicas, pois o experimentador interfere demais na
execugdo das tarefas. Por exemplo, quando o experimentador quer descobrir algo sobre
determinada no¢ao (no meu caso de Dissertagcao, a de musica), ele intervém com hipéteses
pré-determinadas do que € estrutura musical e, portanto, da resolu¢do operatéria da tarefa.
Assim, propde contra-argumentos, volta ao ponto de partida (para verificar
reversibilidade), etc. A crianga ndo fica totalmente livre para agir e para organizar através
de diferentes possibilidades o material em jogo. O Método Clinico serve, desse modo, para
verificar o estruturalismo genético, o que é algo muito importante, mas torna-se restrito na
investigacdo do funcionamento das condutas psicoldgicas e cooperativas. Além disso, as
condutas sugeridas e de contra-sugestdes, se se priorizar o cardter espontdneo de
estruturacdo e as regulacdes ativas em jogo, como modo de observagdo funcional sobre a
musicalizac¢do coletiva, devem ser observadas entre as interagdes sociais realizadas pelos
proprios sujeitos de pesquisa, no momento de acdo sobre as tarefas propostas.

Se o Método Clinico isola um objeto de outros (uma atividade voltada para uma
determinada constru¢do concreta e conceitual), no Método de Andlise do Funcional ha um
entrelacamento de estruturas de organizacao, por isso, a auséncia de fechamento, ja que
elas sdo transitdrias, o que significa a ocorréncia de regulacdes. A dimensdo funcional estd
presente na atividade epist€mica (ndo se produz um tridngulo em termos concretos e
conceituais sem processo adaptativo, sem encadeamento de acdes, etc.). Também ndo hd
funcionamento sem estruturas (nfdo se produz uma mesa sem o dominio de determinadas
estruturas mentais, mesmo que em termos concretos). O Método Clinico isola a dimensao
estrutural e me serviu de instrumento metodologico para a verificagdo de algumas
caracteristicas musicais no pré e no pos-teste. Ja o Método de Aprendizagem (BOVET,
PARRAT-DAYAN & VONECHE, 1987), ou Dialético-Didatico, serviu-me de base para
poder criar uma forma de observagdo para além das estruturacdes mentais do sujeito. Ou
seja, consegui verificar, através de uma postura dialético-didatica, enquanto
experimentadora, o funcionamento psicoldgico dos sujeitos desta pesquisa, sem isolar uma
forma especifica de organizacdo sobre o material sonoro em jogo. Isto €, como
observadora, consegui inferir sobre as condutas musicais dos sujeitos através de suas agoes
espontaneas sobre determinados objetos, interferindo poucas vezes nas suas reflexdes,
permanecendo, inclusive, algumas vezes, apenas como mera espectadora, dirigindo-me a
eles apenas no final de algumas das tarefas, como forma de propor reflexdes sobre as

organizacdes que criaram. Nesse caso, trata-se de investigar o sujeito psicoldgico,
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ajustando-se ao social, em suas formas de proceder na constru¢io do objeto musical,
expressoes simbélicas™ e l6gicas variadas, mais do que em sua capacidade de operar sobre
objetos construidos pelo pesquisador a partir das interacdes. Especialmente no que se
referiu as criagdes coletivas (maior liberdade de atualizar projetos, de organizar os sons de
formas diversas, etc.), como veremos.

Entretanto, ndo posso falar aqui de uma metodologia baseada na Andlise
Microgenética, como propde Inhelder e Cellérier (1992), pois houve muito mais
orientagdo, por parte do pesquisador, sobre os processos de aprendizagem, do que numa
observacdo com o minimo de interferéncia e demandas de atualizacdes constantes sobre o
material em jogo, como se realiza no caso de uma Andélise Microgenética. Tratei, desse
modo, de verificar a identificacdo de seqiiéncias de acdes em que os sujeitos deveriam se
coordenar socialmente, com liberdade de atualizar a situagdo experimental de acordo com
seus esquemas de acdo acionados no momento de organizagdo sobre o material sonoro.

Para essa observacdo, procedi concretamente da seguinte forma: com o apoio da
Secretaria de Educagdo da Prefeitura Municipal de Montenegro, que forneceu o espago
apropriado na Biblioteca Municipal Infantil, certificado de participacdo e divulgacdo do
curso, realizei a Oficina de Musicalizagcdao Coletiva, cuja carga hordria total foi de 60 horas,
distribuidas em 3 horas semanais, sempre as tercas a noite, das 19 horas, até as 22 horas.
Os nove sujeitos desta pesquisa, portanto, as professoras da rede Municipal de Ensino que
se interessaram em realizar o curso, foram observados nesse espago de aprendizagem.

A coleta de dados foi feita a partir de filmagens™ e de anotacdes das atividades™
desenvolvidas na Oficina de Musicalizagdo, e do eventual preenchimento de alguns

L 35 . L
questiondrios™ que propus, especialmente nas avaliacbes do curso, como forma de

32 As expressdes simbdlicas t€ém a ver com os sentimentos, a afetividade, as idéias e valores culturalmente
construidos.

3 Pelo menos 20, das 60 horas de Oficina, foram filmadas por meu esposo, Renan Pires. Procuramos
registrar 0os momentos que considerei os mais importantes para observar 0s processos coletivos de
musicalizac¢do. Essas gravagdes somaram um total de 210 paginas (espaco simples) em forma de protocolos,
das quais, utilizo-me apenas de determinados trechos, para analisar as condutas musicais dos sujeitos desta
pesquisa. No entanto, embora nem todos os protocolos estejam explicitos na tese, a andlise geral de todos
esses dados estd contemplada nos capitulos seguintes.

** As anotagdes se deram em um caderno, pois ao longo das atividades programadas para a Oficina,
emergiram outras, mais de acordo com as demandas momentineas das alunas, que fizeram com que eu
ajustasse a programacdo pré-estabelecida para atender e seguir suas acdes e reflexdes, procurando ajustar
minhas préprias condutas docentes para orientar e observar o processo das mesmas. Essas anotacdes serviram
de guia posterior para a andlise dos dados. Também procurei anotar nesse caderno algumas informacdes
(condutas psicolégicas, falas, etc.) importantes percebidas durante as atividades, que ndo foram registradas
em video, pois surgiram de repente.

¥ Eles aparecerdo na descri¢do dos sujeitos de pesquisa, logo adiante, e no capitulo 7, no qual comparo as
condutas iniciais e finais das alunas.
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verificar o interesse, as condutas musicais anteriores a Oficina, as expectativas iniciais e
consideragdes finais por parte das professoras. Também entreguei as alunas, durante a
Oficina, algumas fichas®® a serem preenchidas durante as atividades de apreciacio musical,
como veremos no capitulo especifico sobre esse tipo de dinamica, que serviram também de
fonte de coleta de dados para a andlise das acdes mentais durante as apreciacdes. Assim,
esta pesquisa teve como foco a emergéncia dos processos de aprendizagem musical em
situagdes de producdo coletiva, visando a observagao da génese das condutas cooperativas.
Para a investigacdo desses processos, resolvi verificar como os sujeitos podem

organizar livremente variadas formas de intervalos de tom, intervalos de tempo, criagao
musical, interpretacdes a partir de apreciacio ativa, producdo de rearranjos variados, etc.
Desse modo, foi neste ambiente de aprendizagem musical em forma de Oficina que
apliquei as atividades pensadas, a fim de verificar as condutas psicoldgicas musicais em
ambiente coletivo. Essas atividades desenvolvidas através de desafios para os sujeitos
estavam ligadas, portanto, aos trés conceitos que especifiquei no capitulo anterior deste
estudo: apreciacdo, recriacdo e criacdo musical. A partir do conceito de musicalizacdo
que abordei no capitulo anterior, procurei criar tarefas que favorecessem o interesse dos
sujeitos em atingir uma resolu¢@o conjunta para o problema em jogo do modo mais criativo
possivel. Mais especificamente, procedi da seguinte forma:

- propus tarefas significativas para que as alunas pudessem realiza-las de modo

coletivo;

- procurei criar atividades que possuissem uma légica cronolégica em suas

aplicacdes. Por exemplo, as tarefas de apreciacdo deveriam servir de base de

informacdo para as recriacdes e criacdes posteriores, que, muitas vezes, tinham uma

tematica em comum,;

- através da observacdo da emergéncia das organizagdes coletivas, interferi,

procurando orienta-las, de acordo com as dividas que surgiam no decorrer das

atividades;

- procurei agir clinicamente, desafiando-as a se descentrarem e a cooperarem,

explicitando a idéia de todas e sugerindo uma possivel coordenacdo das diversas

propostas;

36 . . NP . _ .
Elas aparecem no capitulo dedicado a andlise das apreciagdes musicais (capitulo 3).
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- fiz intervenc¢Oes, nos momentos do aparecimento de alguns conflitos sécio-
emotivos®’, para que a atmosfera da Oficina permanecesse produtiva e, portanto, nao
gerasse bloqueios;

- busquei desafid-las a todo o momento com contra-argumentos fundamentados nas
suas proprias agdes ou comentdrios que surgiam no decorrer da realizacdo dos
projetos coletivos, visando a mobilizagdo de seus esquemas de acdo e reflexdes
possiveis;

- objetivei perseguir o pensamento das préprias alunas, ao invés de sugestiond-las
durante os procedimentos em jogo, na tentativa de compreender seus processos
mentais em ambiente coletivo de musicalizagdo;

- procurei, ao final das tarefas, proporcionar um espaco de reflexdo coletiva sobre as
atividades em jogo, com o intuito de gerar trocas e auto-avaliacdes, visando ao
aprimoramento das possibilidades de acdes e tomadas de consciéncia das agdes
exercidas.

Penso que essa investigacdo se ampliou ainda mais por ter sido realizada em
situacdes de trocas sociais. Além do aspecto de estruturacdo, o conhecimento procedural
(empirico) que foi posto em prética pelos sujeitos em conjunto, pude inferir, como veremos
na andlise dos dados, os modos de experimentacdo coletiva (seqiiéncias de acdes que se
articulam entre os sujeitos) e, portanto, o aspecto cooperativo da producdo musical.

Uma de minhas hipéteses sempre foi a de que as expressdes simbdlicas individuais
e as sinteses coletivas s6 podem ser observadas num quadro de agdes em ambiente
interacionista e construtivista. E nesse ambiente pedagdgico que se permite o exercicio de
organizacdes sociais espontaneas, pois as verdades reais s6 podem ser construidas
livremente, e ndo, substituidas por discursos que anulam acdes efetivas (PIAGET, 1998, p.
166) e excluem aqueles que ndao dominam instrumentos suficientes para agirem
musicalmente. Essa, portanto, € a justificativa para a ado¢do de um método de pesquisa
inspirado no Método Dialético-Diddtico (ou Método de Aprendizagem), assim como o
chamam seus criadores (BOVET, PARRAT-DAYAN & VONECHE, 1987).

O Meétodo Dialético-Didético caracteriza-se por uma espécie de extensdo da
metodologia experimental clinica, capaz de fornecer ndo somente dados de observacdo,

mas, também, uma situagdo ampliada de interacdo, em que a estruturagdo do conhecimento

37 . . . . - . - .
Conflitos improdutivos, na medida em que nio se coordenam via cooperacdo, e sim, geram confrontos
heterdbnomos que podem causar bloqueios afetivos e/ou cognitivos.
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tanto pratico, quanto conceitual tem maior chance de ocorrer. A importancia da utilizacio
desse método, como referéncia, estd ligada ao fato de que os sujeitos dessa pesquisa foram
observados em situacdes de Educacao Musical (Oficina de Musicaliza¢do), e ndo somente
em situacdes experimentais. Referencio-me nele, dessa forma, para definir meu modo de
interacdo construtivista com os sujeitos de pesquisa, cujo olhar foi clinico e as agdes,
desafiadoras e significativas.

Essa interacdo mais sistemadtica, inspirada no Método de Aprendizagem, com
intervencoes dialético-didaticas, foi a forma que escolhi para o recolhimento dos dados,
cuja intencdo de andlise tem a ver com os processos de aprendizagem musical em situacao
coletiva. Porém, antes de iniciar a coleta de dados em ambiente de Musicaliza¢do, como ja
afirmei, procurei aplicar algumas de minhas provas clinicas criadas na pesquisa de
Mestrado (KEBACH, 2003), como forma de mapear as estruturas dos sujeitos de pesquisa
jé construidas espontaneamente, em relacdo a muisica. Como veremos, nenhum dos sujeitos
desta pesquisa ou qualquer outro ser humano parte do zero, em termos musicais, ao
comegar qualquer tipo de musicalizagdo. Nem mesmo os recém-nascidos, pois ja ha
interacdo com sons a partir do quinto més de gestagao (TOMATIS, 1990). Desse modo, as
interacdes musicais informais cotidianas antes da realizacdo da Oficina de Musicalizacao,
foram fontes de construcdes, bem como ponto de partida para o interesse despertado em
realizar a Oficina de Musicalizacdo Coletiva e construir alguma forma de conhecimento
especifico, o que aparecera no relato das inten¢des de cada uma das alunas.

As mesmas provas do pré-teste foram realizadas num pds-teste, por considerar a
importancia de se verificar ndo somente o funcionamento, mas também, as estruturacdes,
ou ndo, ocasionadas pela interagdo proporcionada aos sujeitos desta pesquisa. Como
veremos na comparacao do pré e do pds-teste (capitulo 7), o objetivo de levar as alunas a
uma postura mais consciente, critica e com conceitos mais elaborados, ficard clara nesse
momento comparativo.

Vejamos dois protocolos do pré-teste sobre a seriacdao auditiva, realizados a partir
do Método Clinico, em que procurei mapear a diferenciacdo sobre o parametro do som
altura. Nesta prova, cinco sinos de formato idéntico foram dispostos individualmente
diante de todos os sujeitos desta pesquisa e a tarefa era a de serid-los auditivamente, do
mais grave ao mais agudo. Primeiro vamos ver um protocolo de uma aluna pré-operatéria
em relacdo a constru¢do da escala, que apds a realizacdo da Oficina, progrediu em suas

organizacoes sistematicas:
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VA - O que € este material que tu tens na tua frente? Sinos. Toque-os para ver como € o
som deles. (Toca um por um e observa todos atentamente com o olhar). Como é que sdao
esses sinos? Iguais? Diferentes? Diferentes. Como é que eles sao? Tem uns mais graves e
outros mais agudos. Mostra-me um mais grave e me mostra um agudo, entdo. (Toca ré,
depois mi, aponta ré e diz:) Grave e (aponta mi) agudo. Entdo coloca do mais grave ao
mais agudo todos os sinos. (Comeca a comparar dois a dois, ré e f4) Qual € o grave e qual é
o agudo ai? (Toca vérias vezes) Esse (aponta f4). Eo qué? Grave. (Vai comparando dois a
dois). Como € que tu estds fazendo para organizar os sinos? Pelo som (toca sol e d6). Para
que lado tu estds colocando os graves? (Aponta esquerda e diz que para 14 estdo os graves e
vai crescendo, desliza a mdo para o outro lado). O que é grave e o que é agudo mesmo?
Grave ¢ forte. Tem uma outra palavra que pode... E o agudo é fininho. Grosso, entdo.
(Apronta a seqii€ncia). Vamos ver como € que ficou, entdo. (Toco a seqiiéncia: fa, ré, sol,
d6, mi,) T4 bom assim, ou tu gostarias de modificar... ?(Toca d6 e sol vdrias vezes) Eu
acho que é assim mesmo. (Toco a seqii€éncia novamente e a olho. Ela afirma com a cabeca,
meio insegura).

Diferente de VA, por exemplo, também tivemos alguns sujeitos de pesquisa que

realizaram com facilidade a prova de seriag¢@o auditiva, como SI:

SI - O que s@o essas coisas na tua frente? Sininhos. Toque-os para ver como € o som deles.
(Ela toca um de cada vez). Como € que € o som deles? Acho que é diferente. O que tu
achas que € diferente? Tem uns mais graves e outros mais agudos. Tu consegues arrumar
eles? (Rapidamente, SI arruma a escala de d6 a sol e diz o nome das notas).

Também apliquei a prova de conservagdo da pulsacdo e generalizacdo da criagdo de
células ritmicas, conforme jad havia feito com as criangas, sujeitos de pesquisa da
Dissertacdo de Mestrado (KEBACH, 2003). A prova consistiu na verificacdo das
construgdes ritmicas das alunas da Oficina. Encontrei no recolhimento de dados niveis
também diferenciados nos sujeitos desta pesquisa, conforme podemos verificar nos

protocolos abaixo.

VI - Bate palmas junto comigo, (executamos a ag¢do conjunta). Fica bantendo palmas agora que eu
vou bater com os meus pés (batemos a pulsacdo ainda conjunta, ela nas maos e eu nos pés). Isso
que eu fiz e o que tu fizeste é igual, diferente...? Se é igual? E. Eu acho que nada é igual... Porque
que tu achas isto? Porque eu posso bater mais forte e tu mais fraco... E o tempo que a gente td
batendo ¢ igual, diferente... o que tu achas? Eu acho que é igual. E quando eu fui pro pé ficou
igual, ficou diferente... o que tu achas? Eu acho que ficou igual. T4. Entdo agora, tu vais continuar
batendo a mesma coisa e eu s6 vou fazer uma outra coisa, (ela consegue segurar bem a pulsacdo
enquanto eu bato a outra célula ritmica (duas colcheias e uma seminima). Agora, o que € que
aconteceu? Os dois, diferente... O que € que ficou diferente? Eu chego a me atrapalhar ali, tu bateu
de um jeito e eu de outro. E essas coisas que a gente fez assim, eu e tu, se encaixaram ou ndo se
encaixaram...? Ndo se encaixou. Tu sabes, que as gurias na semana passada me disseram que
poderia estar se encaixando tudo isto. O que € que tu achas? Hum... O que eu bati e o que tu bateu...
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eu ndo sei se elas... De repente... Tem que ser uma coisa bem organizada, assim. Tem que ser bem
organizado? E tu achou que nio se organizou? Me representou... que eu fiquei meio insegura no
bater, meio desorientada. Serad que eu fazendo isso sé (bato a pulsacdo) tu consegues fazer uma
coisa diferente nas tuas palmas ou ndo? Vamos ver... Batendo palmas? (ela comecga a bater a
pulsacdo junto comigo) Eu seguro e af tu faz uma coisa diferente... (ela bate trés palmas ligeirinhas
fora da pulsagdo) E tu achas que isto que tu estds fazendo se encaixa comigo ou ndo se encaixa...?
Acho que ndo, porque parece que eu estou num ritmo e tu estds em outro. E?0 que serd que faz
segurar um ritmo, que faz combinar os ritmos, tu sabes me dizer? (pde a mao no queixo, pensa)
Ndo, eu ndo sei te dizer. O que é um ritmo para ti? O som...Parecia assim que ndo fechou.

VI demonstra uma parca construcao ritmica. Consegue apenas manter a pulsacao,
mas nao possui estruturas suficientes (esquemas de a¢do) para dar conta de explicar como
seria possivel uma coordenagao de pulsagdo com uma outra célula ritmica, nem tampouco
como ela mesma poderia criar algum ritmo novo. Agora vejamos uma aluna sem

dificuldade de compreender e de criar um novo ritmo:

TA - Faz junto comigo (batemos um pulso nas palmas). Segura! (comeco a marchar no
mesmo pulso). Deu. O que a gente fez na mao foi igual ou diferente, o que tu achas? Eu e
w? E. (Ela pensa um pouco). A gente comecou igual, mas depois tu bateste mais forte um
pouquinho (remetendo-se a intensidade) ou mais fraco no primeiro... Sera que foi eu ou foi
tu que fizeste isto? Eu fiz porque eu achei que tu tava fazendo. Eu pensei em ter ouvido
isto (eu ndo havia modificado nada). Td. E quando eu fiz nos pés e tu nas maos? Dai eu
continuei igual. E os meus pés foram diferentes ou iguais? Iguais. Iguais no tempo? E.
Agora tu segura e eu vou fazer uma coisa diferente e tu ndo faz. Tu seguras na mao assim.
(Mostro a pulsagdo. Comecamos a executar as palmas, ela segurando a pulsacdo e eu
fazendo duas colcheias e uma seminima repetidamente). E agora, o que tu achas? Eu e tu, o
que a gente fez? O que foi que aconteceu? Eu bati uma vez e tu duas vezes. Sempre? Ndo.
Trés vezes. Eu bati trés vezes? E ai, se encaixou, ndo se encaixou...? Bom, se encaixou.
Como é que foi este encaixe? Tu sabes me explicar? E que eu acho que tu sé bateste mais
rdpido, mas no mesmo tempo do meu. Duas, no caso, dentro de um. Vamos ver (batemos
novamente). E isso? E. Agora eu vou bater uma pulsagdo sempre igual e tu vais tentar fazer
uma coisa diferente que se encaixe com o que eu estou fazendo, ta? 7d. (Prontamente
comegcamos as acdes e ela faz a seguinte célula: quatro colcheias, acentuando sempre a
primeira batida, caracterizando um compasso bindrio preciso. Ela, portanto, subdivide a
pulsacdo e, mesmo que a subdivisdo seja mais facil do que a coordenacdo com uma célula
ritmica diferente, ou seja, com variacdes de tempos, demonstra operatoriedade e
criatividade em resolver o problema desta forma).

Diante desses protocolos pude constatar que as alunas eram diferentes em termos de
estruturas mentais musicais. Isso contribuiu em muito para que a interagdo social no
momento da Oficina fosse ainda mais produtiva, gerando conflitos sdcio-cognitivos
derivados dos diferentes pontos de vista, a partir das constru¢des prévias de cada uma. E

necessario também deixar claro que nem todas operaram nas duas provas, no pré-teste.
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VA, nesse momento, por exemplo, é pré-operatéria na prova de seriacdo, mas operatdria na
prova ritmica’®.

Na comparacdo do pré-teste e do pos-teste verifiquei que todos os sujeitos desta
pesquisa progrediram, em termos estruturais, especialmente pelo fato de algumas
utilizarem conceitos mais elaborados nas explicagdes das provas clinicas, cujas tomadas de
consciéncia sdo garantidas por abstracdes pseudo-empiricas. Deixo para o capitulo 7 a
andlise mais detalhada dessa comparacao.

Resumidamente, a metodologia de pesquisa que foi adotada para esta investigacao
se constitui no Método Clinico, no momento do pré-teste e do pds-teste, e na adogcdo de
uma nova forma de investigacdo fundamentada no Método de Aprendizagem, que, por sua
vez, € derivada do préprio Método Clinico piagetiano. Ou seja, O Método de
Aprendizagem € uma nova forma de aplicagdo que garante a observacdo também dos
processos de aprendizagem, como ja afirmei. Assim, consegui, com essas metodologias
clinicas, mapear as estruturas de pensamento das alunas, definir minhas acdes e tomar
consciéncia progressivamente das representacoes das mesmas. Consegui, portanto,
observar as tarefas a serem realizadas coletivamente, e que essas proprias tarefas se
modificam no seu desenrolar, ndo s6 pelos conflitos derivados das interagdes sociais, mas
pelos conflitos individuais causados pelas modificacdes nas organizagdes sonoras.
Finalmente, como demonstrarei na andlise dos dados e comparagdo do pré-teste e pds-teste,
focarei as construgdes de conceitos e novas visoes dos sujeitos desta pesquisa em relacio a
musica.

Meu interesse se desloca em dire¢cdo as diferentes maneiras pelas quais os sujeitos,
agindo coletivamente, produzem musica, isto €, em dire¢cdo a representacdo do ‘“como
fazer”. Distingue-se dessa forma, o conjunto dos dados racionais de um problema, dos
“dispositivos” fisicos ou simbdlicos. Aquilo que € um espago coletivo de problema para o
sujeito, aparece particularmente util de ser analisado para que se compreenda
profundamente o funcionamento da estruturagdo cognitiva musical. Assim, foi importante
definir tarefas que possibilitassem a observac¢do do desenrolar temporal, a fim de recortar
as condutas em seqiiéncias de um sujeito contextualizado, ou seja, as condutas individuais
que caracterizam o sujeito psicolégico agindo socialmente, € ndo s6 a observacdo do

imediato da resolugao.

* Veja o quadro no final deste capitulo.
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3.2 Os sujeitos desta pesquisa:
Como forma de mapear as condutas musicais dos sujeitos desta pesquisa, além de

aplicar as provas clinicas descritas anteriormente (pré-teste), observei as alunas cantando™.
Também entreguei a elas um questiondario como ficha orientadora para observacdo da
conduta musical, em relagao ao histérico pessoal, com base em Gainza (1988). Na ficha,

em forma de questiondrio, foram formuladas as seguintes perguntas:

1- Vocé tem pais, irmdos, parentes musicos? Alguém toca atualmente algum instrumento
ou canta na sua casa? E na infancia?

2- Realizou estudos musicais? Quais? Quando? Onde? Com quem? Durante quanto tempo?
3- E envolvida em alguma atividade musical informal, como karaoké, coral, banda?

4- Ocupacdo: trabalha? Estuda? Ensina? O qué? Onde?

5- Preferéncias Musicais (e outros dados importantes em relacdo a elas):

6- Lembrancas relacionadas com as preferéncias musicais (infancia, adolescéncia, etc.):

7- Fale sobre seu ambiente cultural (etnia, nivel sécio-econOémico, atividades culturais
desenvolvidas em sua comunidade):

8- Gosta de trabalhar em grupo ou individualmente? Por qué?

9- Por que quis fazer a Oficina de Musicalizacdo?

10- J4 realizou alguma atividade musical com seus alunos? Que tipo?

Desse modo, consegui obter informacgdes necessarias, de modo geral, para conhecer
um pouco mais sobre as pessoas que participaram desta pesquisa: a cultura proveniente de
cada uma, as condutas musicais da familia, as preferéncias, os interesses, etc. Minha
hipétese era a de que os processos de aprendizagem sdo atravessados nao somente pelas
estruturas 16gico-matematicas (esquemas de operacdo) construidas até o momento pelas
alunas, mas por mecanismos regulatérios, semidticos e operatdrios, ligados as regras,
valores e simbolos, construidos em suas interacdes sociais, até o momento em que a
pesquisa se inicia (PIAGET, 1973, p. 12).

Concordo com Freire (1982) quando diz que “[...] todo aprendizado deve encontrar-
se intimamente associado a tomada de consciéncia da situagdo real vivida pelo educando”
(p. 6). Assim, conhecer o contexto em que se desenvolveram as alunas da Oficina, seus
interesses, seus valores, era necessario para que eu, como experimentadora, pudesse inferir
sobre suas escolhas, em termos de projetos a serem desenvolvidos no desenrolar das

tarefas, por exemplo. Da mesma forma, como j4 afirmei, algumas estruturas mentais sobre

39 P - . o
Cada uma escolheu uma musica para cantar e foi filmada em sua interpretacdo individual.
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organizacdes sonoras deveriam ser mapeadas, como forma de conhecer o ponto de partida
de cada uma neste ambiente de aprendizagem.

Apresento abaixo os sujeitos desta pesquisa, levando em consideracdo somente a
faixa etdria, escolha que fiz apenas para apresenta-las, mas que nao interfere em seus niveis
de conhecimento sobre a musica. Anuncio aqui os resultados do pré-teste que apliquei

antes de iniciarmos a Oficina de Musicalizacao.

3.2.1 Sujeito VI (30 anos)

VI € professora de 1* série do ensino fundamental e de educacdo infantil. Estd na
metade do Curso de Pedagogia pela UCS (Ensino a Distancia). Pertence a uma familia bem
musical. Seu irmao canta, seu pai toca violao e gosta de cantar e, na infincia, ouvia seu avd
tocar gaita. Porém, ela prépria, nunca realizou nenhum tipo de curso formal ou informal ou
qualquer atividade musical, além de ouvir musica. Diz que sua familia nunca a julgou
capaz de realizar tais atividades. Nao houve autorizacdo, no sentido lacaniano (LACAN,
2001)*, de modo que VI fosse incentivada a agir e a se construir musicalmente. Segundo o
que ela mesma fala “Isso era coisa para meu irméo e meu pai!”. E uma pessoa reservada e
timida, conforme ela prépria se declara e o que pude observar.

VI, ao ser demandada a cantar, escolhe uma musica do repertdrio infantil chamada
“Suco gelado”. Canta em ritmo de rap, mas timidamente, lendo uma folhinha aonde anotou
a letra da musica:

Suco gelado, cabelo arrepiado

Qual ¢ a letra do teu namorado

ABCDE,F.GHILJKLMNOPQRSTUYVWXYZ

Sabemos que uma musica com uma letra tdo simples nao necessitaria de ser lida.
Mas VI insiste no fato de ter que ler. E muito timida e néo olha para a filmadora. Com um
esboco de sorriso no rosto e se movendo pouco, canta de modo mecénico e baixinho. No

meio da cancdo, para o final, VI ndo presta mais aten¢do a pulsacdo da musica. Acelera a

musica, como forma de se liberar logo da tarefa de cantar. Na verdade, o que canta é uma

“Segundo a psicanalista Viviane Silveira, em uma interlocu¢io com vistas a colaboracdes para esta
pesquisa, o termo autorizacdo € bastante utilizado na psicandlise lacaniana. Lacan menciona originalmente a
questdo da autorizacdo em seus semindrios acerca do processo pelo qual passa o analista com vistas a
sustentar sua posi¢do. No entanto, no cotidiano lacaniano de pesquisa, discussdo e intervengao, esse termo
designa a possibilidade de alguém conseguir sustentar suas formulacdes subjetivas em diversas situagdes,
como, por exemplo, da aprendizagem, onde € necessdrio que o humano, com o testemunho do professor
e colegas, julgue-se capaz de aprender, produzir, ter curiosidade, podendo, assim, prosseguir em sua busca e
apropriagdes acerca do conhecimento.
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parlenda falada de modo ritmado, sem melodia. Peco, entdo, somente para verificar sua
afinacdo, que cante “Borboletinha”. VI canta a melodia, desafinando apenas em uma ou
outra nota. Possui uma voz bem grave e canta baixinho sem muita expressao.

No momento da seriacdo auditiva, entretanto, ela me surpreende. Primeiro, refere-
se ao parametro intensidade para relatar as diferengas entre os sons dos sinos e logo apds,
ao ser perguntado sobre outra possibilidade de diferenca, ela se da conta de que “fem sim
as grossas e finas”. Assim como ME, ela seria os sinos da seguinte forma: do, ré, mi, sol,
fa. As alunas costumam achar mi e fa “muito parecidas” como elas mesmo dizem,
portanto, suponho que retirem o f4 para mais longe do mi, como forma de diferenciar e
organizar os sons. Portanto, VI € intuitiva em relacdo ao parametro altura, conseguindo
organizar quase que de modo preciso as notas. Consegui observar seu progresso, em
termos de afinacdo durante a Oficina, o que VI demonstrard ndo somente no pds-teste da
seriacdo auditiva, mas também, na sua execu¢do solo e em meio as colegas, na ultima
criagdo coletiva.

Na prova ritmica, VI ndo consegue criar uma célula ritmica, como podemos
observar no protocolo que serviu de exemplo na descricio da metodologia para as
respostas pré-operatorias em termos ritmicos. Ela mal consegue admitir a possibilidade de
encaixes de duracdes. Nesse ponto € aonde poderemos observar seus maiores progressos.

VI gosta de algumas misicas sertanejas, de Ana Carolina, Seu Jorge, Roupa Nova,
Funk e musicas internacionais. Portanto, demonstra-se bastante eclética e com um gosto
que é popular, porém aberto a novidade. Ela aponta que adora ouvir musica e seu gosto
variado vai dos arranjos musicais mais simples, aos mais elaborados.

Quanto as preferéncias de sua infancia, VI diz que “E dificil responder, porque
adoro escutar miisicas. Elas sempre deixam alguma marca”.

VI se considera pertencente a etnia negra e de classe média. Diz que estd sempre
envolvida com as escolas em que trabalha e com sua faculdade. Sua atividade preferida é
ler e ficar em casa “curtindo minha morada”. Porém, apesar de parecer uma pessoa
introspectiva, VI gosta de trabalhar em grupo, pois afirma que aprende mais.

VI optou por participar da Oficina para poder trabalhar com mais seguranca a
miusica com as criancas. Ela pensa que a misica faz a diferenca no desenvolvimento
infantil e enriquece o ambiente delas e elas proprias, segundo suas palavras. As atividades

musicais que costuma realizar com seus alunos sao dancas ao som de CDs infantis.
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3.2.2 Sujeito MO (31 anos)

MO ¢ professora da Educacdo Infantil para criancas de 5 anos, pela manhd. A
tarde, leciona para uma turma da 2* série do Ensino Fundamental. Tem parentes (irma e
cunhado) que participavam de movimentos da Igreja Catdlica cantando e tocando violdo.
Ela mesma os acompanhava na realizacdo de apresentacdes cantando e tocando violdo
também. Aprendeu a tocar no departamento “folclore” do grupo da Igreja Catélica CLJ, a
fim de se apresentar nas missas. Durante a realizacdo da Oficina, MO ja nao mais
participava desse grupo ou de qualquer outra atividade musical. Em termos de preferéncias
musicais, MO ¢ bastante eclética: “Gosto de muitas coisas, desde a sertaneja até o rock.
S6 ndo consigo gostar do rock mais pesado ou daquelas misicas “dance”, muito
repetitivas”.

Para poder verificar a musicalidade, de modo geral, de MO, peco a ela que cante
uma musica. MO escolhe uma musica dificil para cantar, pois come¢a numa melodia mais
grave e depois passa para um tom mais agudo, quase inalcangdvel pela aluna. A musica é
“Herdeiros do Futuro” de Toquinho e Elifas.

MO ¢ afinada, apesar de nao dominar a técnica vocal. Seu timbre € um pouco rouco
quando canta as partes agudas, pois ndo possui técnica suficiente para realizar falsetes, por
exemplo. Comega cantando com as maos dadas e as pernas cruzadas, meio timida. Vai se
envolvendo com a interpretacdo, descruza as pernas e realiza gestos espontaneos
procurando interpretar a musica. Move a parte superior do tronco ao ritmo da cancdo.
Mexe em seu cachecol, na demonstracdo de procurar seguranca em algo, para poder se
soltar para cantar. Canta seguindo corretamente uma pulsa¢do. Coloca a mao no peito,
proximo a garganta, a todo o momento que canta as partes mais agudas, como quem diz
que sabe que o trecho musical ndo estd adequado para sua voz. Canta sorrindo e vai
desenvolvendo sua expressividade no decorrer da interpretacdo. Ao término de sua
execugdo, diz que “a miisica é muito alta e dai a minha voz jd ndo chega ld”.

Quando da prova de seriacdo auditiva, MO demonstra confundir conceitos, em
relacdo aos pardmetros do som. E intuitiva. Ela diz frases como “Eu sou meio confusa
quanto a grave, agudo, alto e baixo. Eu acho um pouquinho mais alto... mais grave... eu
nunca sei o que é grave e o que é agudo...” ou “Ai, eu ndo sei, eu me confundo com fino e
alto... talvez o mais alto seja o mais fino, ndo sei...”. Entretanto, seu vocabuldrio para se

referir as organizagdes € refinado. Quando tenta explicar o que estd fazendo, ela diz “Td, ¢
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uma escala, assim, ela vai mudando e tem uma graduagdo, assim, uma modificacdo no
tom. Uma diferenca assim na altura”. MO troca d6 e ré de local, pois seria sol, f4, mi, do,
ré. Portanto, confunde ainda alguns conceitos, mas demonstra estar prestes a chegar ao
estagio operatorio.

Quanto a prova ritmica, MO opera de modo concreto. Ela consegue perceber que
existem possibilidades de subdivisdes sobre uma marcacdo, e explica as diferencas da
seguinte forma: “E como se eu fizesse uma base, assim, e tu agregasse alguma coisa no
meio dessas”. Ela diz ainda “Parece uma sub-batida, assim, uma coisa dentro”. Portanto,
ela parece compreender o que estd em jogo na execugdo das diferentes batidas e basta que
aja de modo mais sistemdtico sobre o ritmo para que consiga utilizar termos mais precisos,
através de uma linguagem musical mais formalizada. Como veremos adiante, ela consegue
atingir esse patamar no pos-teste.

Em relacdo ao seu ambiente cultural, MO relata o seguinte: “Sou de origem alemd
e desde a infdncia pertenco a classe média-baixa, sendo que nunca nos faltou nada de
“necessdrio”, mas também ndo era possivel termos contato com outras “coisas”’. Hoje em
dia é que podemos usufruir um pouco mais do lazer e outras coisas, porém, na maioria das
vezes, fora da comunidade, pois a mesma ndo é mobilizada”.

MO diz que gosta de estar com as pessoas e trabalhar em grupo, mas que ha
momentos em que necessita estar mais s6 para poder pensar. Veremos que, em relacdo a
isto, MO, ao final da Oficina, vai transformar e aprofundar mais seu pensamento.

MO quis fazer a Oficina de Musicalizagao Coletiva porque, mesmo ndo tendo
nenhum contato mais formal com a musica, sempre gostou de cantar sozinha, com CD ou
com criancas. Ela expressa ainda o seguinte: “Sinto também que tenho tido algumas
limitacoes no uso da voz, isto é, hd mais tempo falava e cantava com mais vigor e, hoje,
sinto-me mais cansada e ofegante ao usar a voz com mais intensidade’.

MO costuma cantar com seus alunos, com e sem CD, musicas de sua infancia,
folcldricas e outras que foi descobrindo no convivio com outras pessoas. Gosta das
musicas do Toquinho, Vinicius, etc., para criangas. Também canta musicas da Xuxa,
Eliana e outras da midia. J4& montou uma banda de instrumentos confeccionados a partir de
sucatas com seus alunos.

Essas primeiras verbaliza¢cdes de MO no inicio do curso, demonstram um interesse
musical que se refinard profundamente durante a realizacdo do mesmo. Essa proposi¢ao

fica bem explicita se compararmos este questiondrio inicial de mapeamento das condutas
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musicais, com a avaliacdo final de MO sobre o curso e suas constru¢des. Irei enfocar

teoricamente esse desenvolvimento durante a analise dos dados.

3.2.3 Sujeito LU (32 anos)

LU cursou o magistério e € professora de 4* série numa escola municipal rural.
Pretende realizar um curso superior em Artes Visuais. Nao tem parentes musicos. Ela
estudou violdo por volta dos 10 anos de idade, durante uns 8 meses. Depois, com 17/18
anos, voltou a estudar violdo durante o magistério. Realizou, portanto, assim como TA, o
curso de musica oferecido para professores em geral e para estudantes do magistério em
uma institui¢do municipal. LU, como veremos adiante na andlise dos dados, menciona que
durante esse curso, foi apresentada, como conteido, a escrita formal musical. Porém, ela
diz que ndo havia significado nesse conteudo, e que tudo o que aprendeu, esqueceu.

Peco a LU que cante uma misica e ela timidamente, numa posi¢cdo quase de
sentido, comeca a cantar “Deixe-me ir” de Marisa Monte. Demonstra expressividade no
rosto, mas seu corpo ndo se move. Realiza o contorno melédico com problemas na
afinacdo. Porém sua voz € suave e expressiva, precisando, mesmo assim, ser trabalhada de
modo geral, especialmente a afinagcdo. Possui também alguns problemas para segurar a
pulsacdo, ao cantar.

Na seriacdo auditiva, realiza a seguinte seqiiéncia: do, ré, sol, fa, mi. Afirma que sol
e fa sdo iguais. Portanto, ela pertence no inicio da Oficina ao estdgio pré-operatorio
intuitivo, em relacdo as diferencas existentes entre as alturas propostas. Também na prova
ritmica, LU ndo consegue explicar minha célula ritmica, quando transformo a pulsacdo em
duas colcheias e uma seminima, embora admita a possibilidade de encaixes. Mas, ela
tampouco consegue criar uma célula ritmica nova. Portanto, em termos ritmicos é pré-
operatdria intuitiva.

Entretanto, durante uma das aulas, LU aponta que, através das experi€ncias praticas
vivenciadas na Oficina de Musicalizacdo Coletiva, comecou a compreender as duragdes,
nio somente na acdo, como também na partitura e que a tomada de consciéncia dos
intervalos ritmicos, via mapeamento corporal, fard com que nunca mais esqueca aquilo que
aprendeu. Ou seja, a partitura, embora nos primérdios de sua aprendizagem nao

sistematizada, apenas apontada na Oficina em func¢do do interesse das participantes,
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comecga a fazer sentido para esse sujeito de pesquisa, como veremos nha andlise mais
aprofundada dos dados.

LU gosta basicamente de MPB: “Gosto de Pldcido Domingo, Marisa Monte, Jota
Quest, Skank, Vanessa da Mata, Chico Buarque, Caetano, Tim Maia, Jorge Ben Jor,
Pixinguinha, Tom Jobim, Gonzaguinha... Autores Poéticos... Zeca Baleiro, Jodo Bosco,
Adriana Calcanhoto”. Sobre a musicalidade de sua infancia, diz que ouvia as cangdes do
Baldo Maégico, As Patotinhas, As Frenéticas, Nikka Costa, Menudo, Luis Miguel, Legido
Urbana, Simon e Garfunkel, The Doors, Guns n’Roses, Engenheiros do Havai, Lulu
Santos, Kid Abelha, Paralamas, Titas, etc. Portanto, aponta que sempre gostou de MPB e
Rock. E uma pessoa aberta para a escuta de novidades, demonstrando-se atenta a novos
estilos musicais. E bastante ligada as artes. Gosta de pintar quadros, desenhar, fazer
artesanato e escrever.

LU ¢ descendente de alemdes e portugueses. Sobre seu acesso aos meios culturais
diversificados diz o seguinte: “la sempre ao cinema quando crianca e adolescente. Fui
poucas vezes a shows e teatro, mas sempre gostei muito. Tenho primos em Porto Alegre e
sempre passedvamos aos domingos na Redengcdo. E, quando conseguiamos,
participdavamos de atividades culturais. Mas ndo fomos incentivados por nossos pais a
fazer isso. Hoje, sempre levo meus filhos as atividades disponiveis as suas faixas etdrias.
Gosto de trazé-los a biblioteca e ao centro da cidade para olharmos as pessoas, os
prédios, as vitrines, etc.”

Quando LU comenta que tinha mais acesso a atividades culturais quando era
adolescente e ia para Porto Alegre, esses dados nos parecem bastante significativos, visto
que no interior, 0 acesso a capitais culturais de elite € muito reduzido. As pessoas t€ém que
se locomover até a capital para poderem ir ao cinema, assistirem a shows diversificados,
realizarem cursos mais especificos, etc., mesmo que Montenegro seja considerada a

“Capital das Artes™!.

! Penso que esse é um falso titulo, pois ndo ha um movimento que gere mobiliza¢io no sentido de realizacio
corriqueira de espetdculos, teatros, € mesmo o cinema da cidade ficou desativado por um tempo. Também o
depoimento de MO demonstra isso, quando ela afirma que “Hoje em dia é que podemos usufruir um pouco
mais do lazer e outras coisas, porém, na maioria das vezes, fora da comunidade, pois a mesma ndo é
mobilizada”. Em Montenegro, as atividades artisticas sdo esporadicas e pouco divulgadas, embora existam
dois teatros na cidade e, inclusive, um curso de nivel superior voltado para a drea das artes (UERGS) em
geral. Enfim, as atividades culturais na cidade aonde foi realizada a Oficina sdo reservadas a apenas uma
parte da populag@o que se interessa em participar dos poucos eventos que ocorrem na Fundagdo Municipal de
Artes (FUNDARTE) e na UERGS (Universidade Estadual do Rio Grande do Sul) ou que estdo de alguma
forma ligadas a essas instituicoes.
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LU diz que tira proveito das situacdes em que trabalha so, pois se diz introspectiva
e aproveita seus momentos de producdo artistica visual e literdria para fazer planos e
reflexdes. Porém, diz que aproveita muito as situagdes de producdo coletiva, pois “o
trabalho em grupo proporciona trocas, o que é maravilhoso!”. Ela decidiu fazer a Oficina
porque adora Arte. Ajudou a implementar na escola um grupo de teatro e sempre estd
envolvida em projetos que visem a valorizar a criatividade. “Como gosto muito de musica,
mas meu envolvimento maior é ouvir, vim buscar outros contatos com a musica, ter outras
visoes”, diz LU.

Em sala de aula, LU costuma realizar atividades musicais da seguinte forma:
“Apresentagoes, interpretacdo de letras, uso a misica para sensibilizd-los nos trabalhos
de Educacdo Artistica, em que hd desenho. Jd usei também para trabalhar as ‘diferencas’
que costumam aparecer na idade de 7/8 anos em diante, sexuais, fisicas, etc.”. Portanto,
um trabalho que desenvolva diretamente a musicalidade das criangas, parece nao ter sido
trabalhado por LU. A musica, para ela, ainda € utilizada como instrumento para o

desenvolvimento de outros conteudos.

3.2.4 Sujeito TA (35 anos)

TA € especialista em Informdtica Educativa, Graduada em Educacdo Fisica e
estuda Direito. E professora da Biblioteca de uma escola municipal e atende aos alunos de
Educagdo Infantil até 5* série. Nao possui parentes com formagao musical ou que tocam
informalmente. Estudou flauta e violdo durante dois anos, em um curso oferecido aos
professores do municipio, numa instituicdo da cidade, visando a formacao continuado dos
mesmos, em termos de Educagdo Musical, assim como LU. TA possui um tom de voz
grave. Devido a esse fato, comenta que antes do curso, pensou que jamais seria capaz de
cantar, j4 que ndo conseguia cantar musicas mais agudas. O interessante desse fato, é que
mesmo tendo passado por aulas de musica, TA conservava este preconceito. Nao haviam
nunca lhe informado sobre afinagc@o vocal, sobre registros de voz, etc. Minha proposi¢ao é
a de que antes de um ensino instrumental, ¢ fundamental que a musica passe pelo corpo
(acdo motora, gestos, vocalizacdes, etc.) da pessoa que se inicia musicalmente, pois a acao
musical precede sua compreensdo. TA, se tivesse realizado outras formas de formacao
musical, cujas préticas pedagdgicas passassem por um olhar mais atento do professor em

direcdo aos processos de aprendizagem e focassem menos a transmissdo de conhecimentos
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prontos, talvez ndo estivesse mais com este tipo de preconceito em mente. Veremos iSso
mais adiante.

Peco a TA que cante uma musica e ela responde “vou cantar e dangar, eu ndo sei
cantar sem dancar,” diz TA meio envergonhada com as maos nas costas, “é de gestos,
assim”. Entdo, comeca a realizar gestos programados para uma musica infantil “Eu vi a
Lucinha na chaminé”. TA demonstra dificuldades em encontrar as notas corretas das
melodias musicais, inicialmente. Realiza o contorno melédico com apenas algumas notas
afinadas. Porém, demonstra precisdo ritmica.

Ao organizar a fileira de sinos, ela consegue seriar rapidamente os sinos de do6 a sol.
Vacila em relagdo as posicdes de mi e fa, mas deixa-os no local correto*”.

Durante a faculdade de Educacdo Fisica, em uma das disciplinas, TA recebeu aulas
de aprendizagem de ritmos, para que fosse capaz de encontrar a métrica de determinadas
musicas, a fim de dar aulas de Educacdo Fisica, em que utilizaria os recursos das
subdivisdes ritmicas (Aerdbica, Gindstica Ritmica, etc.). Inclusive lhe foi passada a
nomenclatura e escrita formal musical para valores de duracdo (seminima, colcheia, etc.).
Porém, disse que ndo se lembrava mais de nada, em relacdo a escrita formal. Ela conta que
aprendeu a encontrar os tempos fortes dos compassos, a fim de mapear a métrica musical.
Embora TA nio tenha assimilado a escrita formal, essas vivéncias musicais ajudaram-na a
se construir ritmicamente. Seu protocolo € o que estd como exemplo nas condutas
operatdrias sobre as construcdes ritmicas na descricio da metodologia clinica. Como ela
aprendeu subdivisdes durante o curso de Educagdo Fisica, € essa a estratégia que adota
para resolver um modo de inventar algum ritmo diferente.

TA tem um gosto musical variado. Diz que gosta de regaee, rock, miisicas
comerciais, sons diferentes e ecléticos. Lembra que gostava muito, em sua adolescéncia de
Legido Urbana, Cazuza e outros rocks brasileiros.

TA pertence a classe média, tem origem indigena e portuguesa, freqiienta
atividades culturais como teatro, cinema, etc. Ela, ao inicio do curso, disse claramente que
preferia trabalhar “individualmente, porque produzo mais”’! Na anélise dos dados, veremos

que TA ird modificar sua postura em relagdo ao trabalho em grupo. Veremos também, que

2 E interessante notar que a afinagdo ndo se deva apenas as discriminagdes auditivas. E necessario saber algo
mais. Por exemplo, VA é mais afinada do que TA. Entretanto, VA nfo consegue seriar os sinos como TA.
Sao dois esquemas de acdo diferenciados utilizados para a resolug@o das duas problemdticas: afina¢do vocal e
a organizacdo auditiva da escala temperada, por exemplo. Entretanto, o refinamento dessas a¢des ird garantir,
futuramente, um maior dominio sobre a totalidade musical e a conceituacao sobre a mesma. Analisarei iSso
mais tarde.
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essa sua postura, em determinados momentos, interferiu na producao coletiva, causando,
inclusive, conflitos s6cio-emotivos (por parte das colegas e por sua propria parte). Porém,
de um quadro de interacdo social egocéntrica, TA avanca para uma regulagcdo ativa rumo
ao desenvolvimento de suas condutas de cooperacao e respeito mutuo.

TA quis fazer o curso, pois, a principio, pensou que receberia “novas férmulas”
prontas para aplicar em sala de aula, repertorio infantil variado, enfim “buscar novas
aprendizagens”. Em conversa pessoal, nos primeiros dias de aula, TA demonstrou-se
decepcionada pelo fato de que ndo estaria ali para aprender diddticas musicais a serem
repassadas diretamente para a sala de aula. Expliquei que os participantes estariam ali para
desenvolverem-se musicalmente e que trabalhariam quase que em tempo integral em
grupo. Presenciei a cara de decepcao de TA e disse-lhe que poderia desistir ou continuar.
TA conta que com o passar das aulas foi se envolvendo cada vez mais com as atividades e,
ao final do curso, foi uma das pessoas que mais insistiu para que este projeto de
musicalizacdo continuasse no proximo semestre. TA, como sujeito de pesquisa, foi um
grande desafio para mim, como pesquisadora e como educadora musical. Afinal, um dos
maiores desafios para qualquer professor € tentar tornar significativo o contetido abordado
para aqueles alunos que se demonstram desinteressados na realizacdo das tarefas e,
também, gerenciar as atividades em grupo, evitando os conflitos s6cio-emotivos, que ndo
sdo produtivos.

O tipo de atividades que TA realizava antes da Oficina era a de cantar musicas
infantis, predominantemente com “gestinhos™*. Disse que, jd que havia pouco tempo para
trabalhar com as criancas na biblioteca, deveria fornecer modelos prontos, para que as
criangcas ndo extrapolassem na bagunca e ela aplicasse um “ordenamento”, segundo suas
palavras. “Elas devem primeiro aprender a ouvir o outro”. TA, através da musica, visava
atividades que disciplinassem as criangas, portanto. Mas, tais atividades deveriam ser ao

T ~ . 44
mesmo tempo lidicas, para que os alunos ndo as sentissem como comandados™.

# Os gestos programados durante a execugdo musical, conforme Fuks (1991), sio uma forma de manter o
controle em relagdo as criangas. TA parece ter certa consciéncia disto, mas ndo saberia como agir de modo
diferenciado, pois ndo aprendeu, como docente, de que maneira podemos gerar um ambiente de
aprendizagem “sem bagunga”, se ndo “ordenarmos as atividades”. Portanto, o problema é bem mais profundo
e merece maior atencdo, como veremos mais adiante. TA modificard seu pensamento em relacdo a isto,
durante o tempo de participag¢@o na Oficina.

* Fuks (1991) chama esse tipo de instrumento de poder, a partir de uma andlise foucaultiana, de poder-
pudor, em que as docentes procuram suavizar os comandos através da reproducdo de atividades que
controlem as condutas “indisciplinadas” das criangas, isto é, que sejam ao mesmo tempo “lidicas”, porém
ndo espontdneas, nem criativas.
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3.2.5 Sujeito ME (38 anos)

ME leciona na Educacdo Infantil e € professora de informédtica educativa numa
escola da rede municipal. E Bacharel em Andlise de Sistemas e Pés-graduada em
Administracdo e Supervisao Escolar. Nao tem parentes musicos, mas diz que quando seus
filhos eram menores, o mais velho fazia piano e o mais novo, violino. ME nunca realizou
estudos na drea musical e ndo possui, tampouco, nenhum envolvimento informal com a
musica.

Peco para que cante algo e ME escolhe “Se esta rua fosse minha” para cantar. Ela
canta a musica de modo mecanico: canta em andamento rdpido, num tom grave e com
pouca expressividade. Estd de bragos cruzados e também coloca uma perna em frente a
outra, numa atitude de livrar-se logo da tarefa e de se “fechar”. Realiza o contorno
melddico da musica com algum problema na afinag@o, porém na pulsacdo correta. Sua voz
ndo possui nuances de intensidade e seu timbre é de uma pessoa que ndo articula as
palavras abrindo a boca, ou seja, canta um pouco “entre - dentes”. Ela mudara essa forma
de expressao até o final do curso.

Quanto a seria¢do auditiva, ME € intuitiva e troca de local fa e sol na fileira que
produz, gerando a seguinte organizacdo pessoal: dd, ré, mi, sol, f4. Ela demora e vacila
muitas vezes durante a realizacdo da tarefa. Em relacdo a organizacdo ritmica,
primeiramente ME tem dificuldade de se coordenar comigo: “Eu tava tentando fazer o
meu, eu ndo tava pensando muito no conjunto”. Entretanto, ela se regula ativamente
durante a prova clinica e consegue chegar a criacdo de uma célula ritmica nova,
demonstrando compreender a possibilidade de encaixes, também lhe faltando apenas
termos mais precisos para explicar nossas acoes.

Os gostos musicais de ME sdo variados. Ela gosta de regaee, pagode, rock, musica
para relaxar, new age, orientais, romanticas, dance, gauchescas, etc. Na adolescéncia, ME
preferia musicas dancantes e romanticas.

ME pertence a classe média alta, é branca, tem acesso a capitais culturais tais como
cinema, teatro, shows, livros, etc. Ela gosta de cantar, dancar, ler e prestigiar eventos
culturais.

ME, apesar de certa timidez e discricao, prefere trabalhar em grupo, pois acredita
que “todas as pessoas tém algo para contribuir, o que enriquece o trabalho”. Ela optou

por realizar a Oficina de Musicalizacdo Coletiva para ampliar seus conhecimentos sobre
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musicalizacio e, conseqiientemente, enriquecer seu trabalho em sala de aula. ME diz que
ja realizou algumas atividades musicais com seus alunos, tais como “perceber a relagcdo
som/siléncio, dangar, cantar, realizar misicas com gestos combinados, utilizar algumas
potencialidades sonoras do proprio corpo, escutar misicas (CD), produzir sons com
instrumentos musicais e sucatas”. Na avaliacdo final, como veremos, ME relata que deve
aprimorar sua forma de agir com as criangas musicalmente, pois ha “n” possibilidades que
ela ndo sabia que poderia explorar, em termos musicais.

Em conversa pessoal, ME diz que gostaria de relacionar a aprendizagem musical e
a aprendizagem da informética, criando algum tipo de ferramenta pedagdgica que unisse
ambos os conteudos. Por isso, gostaria de fazer a Oficina para pensar em algo nesse
sentido.

ME nao gosta muito de expressar seus sentimentos. Seu discurso, por vezes, parece
ser quase desprovido de afeto, pois tenta “se esconder” em meio a racionalidade de suas
palavras e ao grupo, o que provocou um conflito sécio-emotivo durante uma das aulas.
ME, portanto, nao foi um sujeito tdo visivel para mim, enquanto experimentadora. Em
determinado momento, pensei que ME possuisse uma voz grave e pedi a ela para se juntar
as colegas que estavam cantando com voz mais grave, pois estas “ndo conseguiriam cantar
as partes mais agudas”, segundo minhas palavras, que ndo deveriam ser proferidas, mas
que por descuido e equivoco, foram naquele momento ditas. ME juntou-se as colegas,
sentiu um desconforto emocional, pois poderia sim ter cantado de modo mais agudo,
entretanto, nao falou nada. Deixou para relatar este fato (minha falha) somente na
avaliagdo final, quando perguntei se em algum momento as alunas haviam ficado
chateadas durante o curso. Esse dado é importante, e serd analisado mais profundamente

no capitulo 7.

3.2.6 Sujeito MA (40 anos)

MA nio possui parentes musicos. Realizou pequenos cursos de Estudos Adicionais
de Educagao Artistica na FUNDARTE (Fundagao Municipal de Artes) que envolviam, de
alguma forma, atividades musicais. Gosta de cantar em karaoké.

Para cantar a primeira musica que demando, MA escolhe “Conto com vocé€” de
Cristina Mel. Ela termina a can¢do e d4 um forte suspiro de “missdo cumprida”, dizendo

que ndo estd acostumada a cantar para uma camera filmadora. Pareceu estar um pouco
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nervosa ao executar a tarefa de cantar. Canta de modo muito expressivo, utiliza todo o
corpo para marcar o ritmo. Danca e, inclusive, estala os dedos em alguns momentos para
marcar a pulsagdo. Ritmicamente ela estd bem desenvolvida, como fica demonstrado em
sua performance e em sua prova clinica sobre a constru¢ao ritmica. Consegue explicar as
execugoes ritmicas por abstracdo pseudo-empiricas, pois demanda que executemos nossas
células vérias vezes, como forma de se apoiar sobre os observéveis para realizar relagdes e
criar um novo ritmo. Porém, ndo presta atencdo em seu timbre vocal e possui uma voz
pouco afinada. De qualquer forma, mesmo sem conhecer a melodia original da musica,
consegui inferi-la sem maiores problemas. Isso quer dizer que MA ja tem uma boa
constru¢do realizada sobre a musica, precisando apenas aprimora-la. Durante a Oficina,
MA sempre se propds, nas criagdes coletivas, a segurar a pulsacdo, marcando-a em
instrumentos com timbre grave e intenso (rebolo, bombo legiiero, etc.). Fé-lo sempre com
éxito. Mas, demonstrou vérios problemas em termos de afinagdo vocal.

Na seriacdo auditiva, troca apenas dois sinos: mi e f4, cujo intervalo é de apenas
meio tom. Sua seqiiéncia fica entdo: do, ré, f4, mi, sol.

MA escolhe as mdusicas que ouve, conforme as atividades que exerce em
determinados momentos. Por exemplo, diz que quando faz faxina, gosta de ouvir musicas
alegres (funk, gauchescas). Quando vai dormir, prefere ouvir musicas calmas instrumentais
e quando ouve miusica com seus alunos, prefere escutar musicas infantis para brincarem.
Na infancia, lembra-se das cantigas de roda e das musicas religiosas da primeira
comunhdo. Em relagdo as lembrangas da adolescéncia, MA se recorda das musicas
romanticas que escutava. MA parece ter um gosto voltado para a cultura popular e ser
receptiva aos produtos da industria cultural, embora ndo rejeite as miusicas menos
conhecidas que lhe sdo oferecidas para apreciar. Pelo contrdrio, durante o curso,
demonstrou ser bastante curiosa e também aberta a novas ofertas musicais.

MA diz que prefere trabalhar em grupo, pois as trocas entre os integrantes sao
muito importantes. Ela diz que escolheu realizar a Oficina “simplesmente porque gosto de
miisica e para enriquecer meu trabalho com as criancas”. O tipo de atividade que ela
costuma realizar com as criangas € a de “cantar muito, quase todos os dias” musicas
relacionadas aos conteddos abordados em sala de aula. Mesmo ao final do curso, MA
demonstra ter “medo” de perder o conteido e se diz aliviada por trabalhar com um 1° ano
(implementacdo de 1 ano a mais no ensino fundamental) e ndo mais com uma 1?* série

(série de alfabetizacdo do ensino fundamental de 8 anos). MA diz que trabalhando com o
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1° ano estara “mais livre para exercicios de sensibilizacdo (musical) sem medo de perder o
contetido”. Durante o curso, pude perceber nas falas de MA, que suas condutas
pedagogicas estdo relacionadas com um ensino ainda tradicional. Ela diz que de seus 40
anos, “20 sdo de magistério!”. Certa vez, MA procurava na biblioteca por uma cartilha
antiga para alfabetizar as criangas, pois achava que este método era “mais eficiente” do que
os novos métodos de ensino-aprendizagem. Entretanto, MA tem um potencial criativo
(intui a importancia da criatividade), possui uma expressdo corporal bem avangada e diz
que ja recebeu vdrios convites para participar de cursos de teatro, inclusive prestando

vestibular para o curso de teatro da UERGS, sem ter sido aprovada nas provas gerais.

3.2.7 Sujeito VA (47 anos)

VA leciona no 1° ano do Ensino Fundamental e trabalha na biblioteca de uma
escola particular. Teve aulas de violdo com professores particulares. Alguns familiares
seus sdo declamadores. Diz que atualmente nao realiza nenhuma atividade musical. Porém,
as vezes, toca violdo com sua filha em casa. Gosta de varios estilos musicais (MPB, Bossa
Nova, Samba, Tradicionalista) e gosta de cantar hinos, tanto civicos quanto religiosos.

Peco a VA que cante qualquer misica e ela decide cantar “Senhor meu Deus”,
musica que faz parte do hindrio de sua Igreja (catdlica). Ao terminar, VA afirma: “Fiquei
nervosa... O que é que é, né? A gente ser filmado...”, diz VA sorrindo, pois, via de regra,
diz que estd acostumada a cantar e ser demandada para realizar tarefas musicais em sua
escola.

VA demonstra possuir alguns poucos problemas quanto a afina¢do vocal. Ela canta
muito emocionada. Ao cantar, demonstra ndo possuir uma técnica vocal adequada para
realizar um timbre bonito e parece forcar seu aparelho fonador. Canta jogando o ar todo de
vez para fora, por isso, parece que faz um esforco para cantar. Essa falta de dominio e
conhecimento do aparelho fonador, num primeiro momento, desperta irritacdo por parte de
uma das colegas, como veremos, pois VA pensa que cantar bonito tem a ver com cantar
alto. Sua voz € potente e grave. Estd habituada a cantar desse jeito. Nao regula a
expressividade vocal.

Na seriac@o auditiva, como podemos notar em seu protocolo que apareceu descrito
integralmente nos exemplos de metodologia clinica, VA na@o possuia ainda uma

sistematizacdo de organizacdo sobre os sons, iniciando a Oficina pré-operatéria, em
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relacdo a essa construcdo seriativa. Entretanto, VA ndo teve dificuldades para criar um
novo ritmo no pré-teste. Ela utiliza um vocabuldrio avancado para explicar nossas acdes na
prova ritmica, porém ainda considero que opera concretamente.

Na infancia, suas lembrangas musicais a remetem a danca. Adorava dangar, quando
pequena. Ao relatar seu ambiente cultural, VA diz que escuta musicas, assiste a filmes, vai
ao teatro, l€ jornais, revistas e participa de palestras e debates. Pude inferir, a partir de
nossa interacdo durante o curso, que a mesma possui um bom acesso a capitais culturais
diversificados, através de suas falas, porém que seus gostos estdo mais voltados para o da
cultura popular. VA € uma pessoa bem informada e demonstra um envolvimento com o
Centro de Tradi¢des Gadchas. VA pertence a classe média.

Ela gosta de trabalhar em grupo porque pensa que as produgdes coletivas tornam-se
mais ricas e criativas. Diz que se inscreveu na Oficina porque “quando o assunto é miisica,
eu sempre me interesso e ninguém mais na minha escola demonstrou interesse. A miisica
mexe comigo. Gosto de cantar, tocar e dangar’.

VA diz que ja realizou muitas atividades musicais com seus alunos, tais como
apresentagdes musicais, danca, teatro e até produziu um coral. Apesar de ter tido essas
experiéncias musicais, depois da quarta aula da Oficina, VA aponta que estd muito
insegura e desequilibrada musicalmente. Diz que parece que tudo o que sabia em termos
musicais ndo serve mais. Nao se sente mais apta como antes a cantar e a realizar tarefas
musicais com as criancas. Analisarei teoricamente, mais adiante, este dado fornecido pela
fala de VA, que aponta um grande conflito cognitivo, ao tomar consciéncia
progressivamente dos elementos da linguagem musical e da necessidade de regular sua
expressdao vocal. Ela, na medida em que realiza as atividades da Oficina, comega a
desconstruir certos conceitos (ou pré-conceitos), para construir novas formas de pensar a
musica. Mesmo em desequilibrio, continua produzindo atividades musicais com seus
alunos, pois é, via de regra, convidada a fazé-lo, e comenta os resultados, como forma de
experiéncia fora da Oficina.

Considero que para VA a Oficina de Musicalizagao Coletiva foi desequilibrante em
dois sentidos: emocionalmente e cognitivamente. Entretanto, os desequilibrios emocionais,
como veremos, através dos conflitos sécio-emotivos entre ela e uma das colegas que
surgiram durante as aulas ndo atrapalharam o amplo desenvolvimento musical observado
ao final do curso, através do pds-teste. Irei analisar mais a fundo esses conflitos. Ou seja,

como agi para solucionar um possivel bloqueio emocional.
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3.2.8 Sujeito Sl (47 anos)

SI € professora de ensino especial em escola estadual e de ensino fundamental,
séries iniciais da rede municipal. Em 2007 nio lecionou. E filha de pai gaiteiro e conviveu
durante a adolescéncia com uma prima que cantava e tocava violdo. Participou ha 28 anos
atrds de um coral municipal. Atualmente, SI ndo participa de nenhuma atividade formal ou
informal com a musica.

SI € bastante afinada e ndo encontra dificuldade para se manter em sua voz, quando
canta em harmonia. Realiza de modo rdpido e perfeito a seriagdo da escala temperada,
como no exemplo anterior de aplicacgdo do Método Clinico, em que procuramos
demonstrar a operatoriedade na prova de seriagdo, através do exemplo de seu protocolo.
Possui uma boa compreensdo sobre as estruturas ritmicas. Assim como MO, falta-lhe
apenas um vocabuldrio mais rico em conceitos musicais para explicar as células ritmicas
executadas. Porém, devido a problemas pessoais que vivenciou de forma paralela a
realizag¢do da Oficina, demonstrou alguma dispers@o. Durante o curso, demandada a devida
concentracdo, SI se regulava, e faltou-lhe apenas lapidar, em termos de timbre, regulacdes
de intensidade e expressdo sua interpretacio musical. Infelizmente, ndo tivemos mais
tempo para trabalhar a fundo essas questdes, que dependerdo do interesse pessoal de SI
para serem desenvolvidos.

A respeito de suas preferéncias musicais e da musica em geral, ela fala “Gosto de
miisica romdntica e calma. Acredito que em tudo na vida hd sempre a presenca da miisica.
Sempre uma miisica estd relacionada com algum momento de nossa vida”.

H4 trés anos SI ndo participa de nada por motivo de doenca na familia. Seu marido
faleceu no primeiro encontro da Oficina. Agora diz que tenta retomar sua vida profissional
e até social. O motivo pelo qual SI resolveu participar da Oficina foi para ampliar seu
repertorio de musicas a serem trabalhadas com os alunos. Ao analisarmos o questiondrio
final de avaliacdo de SI, podemos verificar que essa visdo reduzida de mera aprendizagem
de “repertério” em relacdo a uma Oficina Musical foi amplamente modificada com as
aprendizagens por ela realizada. Ela apontard espontaneamente, como veremos, a
importancia da criagdo e da improvisacao na constru¢cdo musical.

No momento do pds-teste, entretanto, SI, que estava em tratamento para controlar a

depressdao, nao havia tomado seus medicamentos. Pela ansiedade momentanea, teve
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alguma dificuldade de concentracdo, o que certamente ndo se deve ao fato de regredir em
termos de estrutura mental, e sim, pelos proprios processos quimicos mentais que ocorriam
naquele momento em seu organismo, fato curioso que fugiu do “script” na andlise geral

dos dados. Detalho isto no capitulo 7.

3.2.9 Sujeito LE (53 anos)

LE ¢ professora estadual aposentada. Lecionava para o 2° grau as disciplinas de
Psicologia, Didatica e Estrutura. Atualmente, trabalha na Educacio Infantil do Municipio,
dando aula para criangas do bercario (1 e 2 anos). Na adolescéncia, estudou gaita durante 2
anos. Participou das atividades de um Grupo de Jovens dos 15 aos 24 anos, cantando.
Atualmente, seu contato com as artes se da através de seus trés filhos. O filho é formado
em Teatro, uma das filhas canta nas horas vagas em bandas de rock e a outra € estudante de
artes visuais. E envolvida com as atividades culturais e musicais do CLJ (grupo vinculado
a Igreja Catolica).

LE tem origem italiana e alema. Pertence a classe média e seu acesso a capitais
culturais € muito grande. Gosta de ler, vai ao teatro, a espetdculos musicais, etc. E uma
pessoa bem informada, muito criativa e curiosa. Fala muito, gosta de se expressar
verbalmente e musicalmente. Sua bagagem musical construida é ampla. Possui, através de
suas falas, atitudes bastante tradicionais, embora esteja aberta a aprendizagem do novo,
pois resolveu fazer a Oficina para aprender a criar musica e agir musicalmente de modo
criativo com suas criancas. Ela quis fazer a Oficina “porque adoro miisica e porque quero
aprender ritmo, balango, alegria, espontaneidade no fazer miisica com criatividade, no
dia-a-dia com as minhas criancas. Saber identificar a criacdo musical nos meus alunos e
trabalhd-la com seguranca, propiciando o seu desenvolvimento integral de maneira
prazerosa, respeitando a caminhada de cada um”. Apesar de LE intuir esses valores tao
importantes, a forca de seu habitus, como veremos na andlise tedrica mais profunda, € tdo
forte, que muitas vezes, oscila entre posturas criativas e cooperativas e posturas
heterbnomas.

Em relacdo a seriacdo auditiva, LE, apesar de confundir os parametros no inicio da
entrevista, como podemos ver nesse trecho, “Estou colocando pela ordem do que eu acho

mais alto e mais baixo, sei ld, mais estridente. O que € mais alto e mais baixo, tu estds
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falando sobre a intensidade deles ou do qué? Do timbre deles.”, consegue seriar de do a sol
sem problemas e tomar consciéncia de que estad organizando a altura dos sinos.

Ritmicamente a aluna € organizada, mas pensa que ndo. Consegue criar, mesmo
que de modo mais lento, células ritmicas diferenciadas, mas nao as explica.

LE canta o hino de Cachoeira, quando é demandada a cantar, de modo meio timido,
com as maos cruzadas e aos poucos vai se soltando. Ela ndo tem problema algum com
afinacdo, sua voz € doce e ficou um pouco nervosa no inicio da interpretacido, em fungao
do contato com a filmagem e conosco, pois estamos apenas nos conhecendo neste primeiro
momento. Demonstra uma bela expressividade ao cantar, embora, ainda crescerd, nesse
sentido, até o término da Oficina. Seu timbre vocal € muito bonito. Ao cantar, move 0s
bragcos, a cabeca, enfim, vivencia a musica com o corpo todo. Segue perfeitamente a
pulsacdo, realiza nuances de intensidade e até varia o andamento, a fim de dar maior
interpretacdo a musica.

Podemos dizer que LE, ao monopolizar a palavra, muitas vezes, ndo conseguindo
gerir seu tempo na apresentacdo de trabalhos, causou alguns conflitos que serdo fontes de
andlises de condutas psico-sociais durante a Oficina. Entretanto, sua postura ativa,
incentivou condutas criativas por parte das colegas. LE, como veremos, tomou consciéncia
de suas condutas heterbnomas e parece ter crescido, em termos de relacdes sociais, durante
0 Curso.

Na adolescéncia, LE gostava de musicas romanticas (Elvis Presley, Jerri Adriane,
Féabio Junior, Roberto Carlos). Hoje, diz que valoriza os ritmos regionais que retratam a
cultura de cada regido do Brasil. Gosta de sertaneja, country, axé, entre outras. E pds-
graduada em folclore e se encanta com a cultura gauchesca. Quando crianca, dangava no
CTG de sua cidade Natal.

LE diz que para ela, tanto faz trabalhar em grupo ou individualmente.

Ao trabalhar a musica com seus alunos, LE diz que canta todos os dias as musicas

b

infantis tradicionais (“‘Atirei o pau no gato”, “Parabéns a voc€”, “O sapo ndo lava o pé”,
etc.) e também musiquinhas de comando 45(“Escovinha que sobe e desce”, etc.). Faz
parddias, transformando a letra de determinadas melodias e, também, ja criou frases

musicais curtas para cantar com seus alunos, depois de ter participado de uma outra

¥ As musiquinhas de comando, segundo Fuks (1991) sdo outras formas inconscientes que as professoras
aprendem em suas formagdes de manter a ordem e a disciplina nas institui¢cdes escolares. Essas atividades
sdo corriqueiras nas falas das alunas, que parecem naturalizar esse instrumento de poder, pois nido tém
consciéncia sobre os efeitos de sua pratica.
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Oficina musical de 8 horas que ministrei para as professoras da rede municipal, abordando
a importancia da criatividade na Educacdo Musical. LE diz que essa foi uma fonte
importante de seu interesse por realizar a Oficina Musical Coletiva, aprofundando seus
conhecimentos musicais e se autorizando a criar. LE diz que também trabalhou com as
criangas ritmos diferentes com palmas, roda cantada, pés, etc., deu a oportunidade para as
crian¢cas manusearem instrumentos musicais. Ela enfatiza o seguinte: “Ndo concordo com
a exposicdao dos alunos em festas de homenagens as mdes, pais... Tadinhos, ndo cantam,
ficam apavorados, querem papai e mamde! Choram, traumatizam!” LE diz que isso € para
criancas maiores. Talvez ela tenha captado essas idéias na Oficina em que abordei formas

de trabalhar com as criancas musicalmente.

3.3 Os sujeitos, de modo geral
Podemos observar, pela andlise individual de cada aluna da Oficina de

Musicalizacao Coletiva, que elas pertencem a meios sociais diferentes e graus de instrugcdo
que vao desde a habilitacio em magistério, até a realizagdo de cursos de pds-graduacdo.
Elas realizaram diferentes tipos de interagdes informais com a musica: desde apenas ouvir
musica até participar de cursos na drea. Gostam de estilos variados, pertencem a faixas
etédrias diferentes, enfim, possuem construcdes e estilos de vida diferentes. As tinicas coisas
que ttm em comum € o fato de lecionarem na Educagdo Infantil, pertencerem ao sexo
feminino e de serem catdlicas, o que nao foi uma escolha minha (a observacdo apenas de
mulheres catdlicas), mas uma coincidéncia. O curso foi oferecido para todos os professores
de Educacdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Montenegro. Portanto, os sujeitos
nao foram escolhidos por mim. Foram elas, ou melhor, as nove professoras observadas que
optaram por realizar a Oficina de Musicalizac¢do Coletiva.

O desenvolvimento cognitivo de cada uma em relacio a musica também ¢é
diferenciado, como pude inferir ndo somente através das provas clinicas iniciais e de suas
execugdes vocais (pré-teste), mas no decorrer de seus processos de aprendizagem, como
ficard mais claro na andlise das atividades da Oficina.

Para observarmos resumidamente as interacOes musicais € 0s niveis de
desenvolvimento de cada uma, criei a tabela abaixo. O nivel pré-operatdrio refere-se a uma

parca constru¢c@o sobre o objeto em jogo; o pré-operatdrio intuitivo, a um grau maior de
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constru¢do, porém ainda sem €xito completo nas agdes; o operatdrio concreto, aos €xitos

~ - - A ~ S
nas acdes praticas; e o operatério formal, éxito nas acdes e explicacdes:*®

Alunas Prova ritmica Prova da seriacdo | Afinacao e | Grau de | Interacdo musical
interpretacio instrucio
VI (30 anos) Pré-operatéria. Pré-operatéria Pouca Cursa Pedagogia. Apenas em forma
intuitiva. expressividade e de apreciagdo. Ha
parca afinacdo. musicos na familia
(pai, avd e irmio).
MO (31 anos) Operatéria Pré-operatéria Afinada, com | Graduada em | Tem parentes
concreta. intuitiva. pouco dominio de | Pedagogia. musicos (irma e
técnica vocal. cunhado). Ela
Precisa melhorar toca um pouco de
expressividade. violdo e cantava
na Igreja.
LU (32 anos) Pré-operatéria Pré-operatéria Alguma Normal Meédio | Sem parentes
intuitiva. intuitiva. expressividade (magistério). musicos. Fez aulas
facial ao cantar, | Prepara-se para o | de violao.
mas deixa o corpo | curso de Artes | Participou de um
imoével. Tem | Visuais. curso de musica,
problemas de no qual teve,
afinagdio e de inclusive, acesso a
manter a pulsacio. escrita formal.
TA (35 anos) Operatéria Operatéria Tem problemas de | Graduacdo em | Niao possui
concreta concreta. afinagdo. Educacdo Fisica e | parentes musicos.
Interpretacdo Especializagdo em | Fez o mesmo
mecanica, através | Informaética na | curso de musica de
de gestos | Educag@o. LU. Trabalhou
programados. subdivisdo ritmica
na graduag@o.
ME (38 anos) Operatéria Pré-operatéria Pouco expressiva | Bacharel em | Seus filhos
concreta intuitiva ao cantar e com | Andlise de | estudaram musica
problemas de | Sistemas. P6s- | quando pequenos,
afinacdo e técnica | graduada em | mas ela, nunca.
vocal, de modo | Administracio e | Apenas ouve
geral. Supervisao musica.
Escolar.
MA (40 anos) Operatéria Pré-operatéria Bem expressiva ao | Realiza curso de | Ndo tem parentes
concreta intuitiva cantar, mas tem | Educacdo a | musicos. Realizou
problemas de | distancia. Prestou | cursos de musica
afinagdo e de | vestibular para | de curta duragdo e
dominio na | Artes Ceénicas, | canta karaoké.
emissdo vocal. mas ndo  foi
aprovada.
VA (47 anos) Operatéria Pré-operatéria. Boa Graduada em | Aulas particulares
concreta expressividade e | Pedagogia. de violdo. Nenhum
poucos problemas musico na familia,
em afinar. Porém apenas
nao possui declamadores.
dominio técnico. Gosta de cantar
com os alunos.
SI (47 anos) Operatéria Operatéria formal Boa afinacdo. | Graduada em | Tem parentes
concreta Problemas de | Pedagogia. musicos (pai e
técnica vocal e de prima). Participou
expressividade. de coral
LE (47 anos) Operatéria Operatéria Bela Graduada em | Cantou em corais,
concreta concreta expressividade e | Pedagogia. estudou gaita e,

6tima afinacao.

Especialista ~ em
Folclore.

atualmente, canta
muito com seus
alunos.

% Na teoria de Piaget os estdgios estdo relacionados com um enfoque estruturalista. Mesmo utilizando os
conceitos de estdgios (pré-operatdrio, operatdrio concreto, etc.), refiro-me aqui ndo a uma estruturagdio geral
das alunas, mas a condutas musicais especificas, ou seja, niveis diferentes de organizacdo sobre o objeto em
jogo. O objetivo desse estudo ndo € discutir o problema da estrutura como Piaget o fez. Aponto na tese o
problema especifico da estruturagc@o de organiza¢des musicais.
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4 A APRECIACAO MUSICAL ATIVA

Ouvir musica € uma atividade cotidiana do ser humano. A musica estd presente em
varios momentos do dia-a-dia: nas radios, na televisdo, como musica de fundo, na
musicalidade do cantar dos pdssaros, nos ruidos tecnolégicos, aos quais podemos atribuir
musicalidade, ou ndo. Enfim, os sons invadem o ambiente e nosso cérebro seleciona aquilo
que queremos ouvir. Através da tecnologia moderna (computadores, aparelhos eletronicos
de som, rddio) podemos escolher as musicas de nossa preferéncia. Temos opcao para ouvir
aquilo que nos da prazer, tranqiiiliza, dd energia, que gostamos em determinados
momentos € em outros nido, enfim, realizamos nossas escolhas sonoras de acordo com
nossos gostos pessoais. Essas escolhas estdo atravessadas pela cultura, a qual pertencemos.
Quanto mais “fechados” para a diversidade, menos amplas serdo nossas escolhas, quanto
mais abertos a diferenca, maiores serdo as op¢oes para escolhermos a “trilha” de nosso dia-
a-dia.

Toda a atividade humana estd inserida em uma realidade social, cujas caréncias e
recursos materiais e espirituais constituem o contexto da vida do individuo. Séo
esses aspectos, transformados em valores culturais, que solicitam o individuo e o

motivam para agir. Sua agdo se circunscreve dentro dos possiveis objetivos de
sua época. (OSTROWER, 1987, p.43)

A Educac@o Musical tem um papel muito importante na abertura de possibilidades
de diferentes escutas e compreensdo das variedades de organizagdes sonoras produzidas na
diversidade cultural, gerando valores que privilegiem a abertura a novos possiveis
(PIAGET, 1985), em termos de organizagao sonora.

Fuks (1991) nos fala de uma sociedade em processo de aburguesamento e o
repudio, por exemplo, a cultura popular nas instituicdes de ensino, por um longo tempo. Na
metade do século XIX, a audi¢do das musicas da cultura européia se refletia na formagao
de uma estética dominante da qual também participavam as professoras ‘“deslocadas e
desejosas de compreender esta miusica tdo respeitada pela institui¢do, a fim de ascenderem
socialmente” (FUKS, 1991, p. 98). Hoje, parte da sociedade tem acesso a esses capitais de

elite, enquanto nas escolas publicas vemos a midia invadindo o espago do recreio,
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impondo-se como gigante a ser consumido pelas massas. A abertura a diversidade ¢é
anulada em meio aos capitais culturais de elite de um lado (musica erudita, por exemplo) e
a musica imposta pela midia de outro. Mas, como sair desse paradoxo?

A forma que proponho para gerar formas hibridas que levem em conta a cultura do
sujeito, bem como novas possibilidades de organizacdo musical, estd no conhecimento das
regras construidas em culturas diferentes, por exemplo. Para isso, sdo necessdrias
interacoes diversificadas, a partir de abordagens musicais variadas. Se dependermos apenas
da midia, como fonte de informacdo musical, entraremos no ciclo da reproducdo que nos
insere no gueto, que nos fecha para a diferenca, que nos impede de criar e de compreender
as formas de expressdo diversificadas, valorizando a inércia inscrita na disposi¢do de
padrées culturais pré-estabelecidos (BOURDIEU, 1996). “Longe de ser meramente um
espelho, entdo, uma copia de nossa sociedade em particular, o discurso musical pode ser
também uma janela através da qual podemos vislumbrar um mundo diferente”
(SWANWICK, 2003, p. 42). Assim, a musica, como forma de expressdao pode ligar “o
espaco entre os individuos e entre diferentes grupos culturais” (idem), dependendo do
modo de interacao proporcionado.

A atividade de apreciacdo vem gerando alguma polémica no meio académico
voltado para a drea de musica e cognicao: ouvir musica pode desenvolver musicalmente o
sujeito? Considero que sim. Entretanto, isso depende do modo de realizacdo dessa tarefa. A
escuta, em forma de apreciac@o, deverd ser uma escuta ativa, isto €, a ateng¢ao do sujeito
deve estar voltada para uma atividade de verdadeiro envolvimento com aquilo que ouve,
através da tentativa de diferenciacdo dos sons, da estrutura musical, do significado da
musica, descricdo dos sentimentos que sdo evocados, etc. Minha proposicdo é de que a
atividade apreciativa deve envolver todos esses aspectos.

Lazzarin (1999, p. 74) propde que a “apreciacdo € geralmente tratada sob a forma,
ou de “fundo sonoro” para as mais diversas atividades (inclusive relaxamento), ou de
audi¢do passiva, despida de qualquer reflexdo sobre o que estd sendo ouvido”. Para o
autor, nao existe significado nem na musica, como objeto isolado, nem no estimulo, € nem
no individuo, “mas na relagao que os envolve” (p. 78). Citando Meyer, Lazzarin diz que “o
significado se forma sobre uma relagdo triddica entre estimulo, o objeto ao qual o estimulo
se refere e o individuo para o qual o estimulo adquire significado” (idem). A partir da

Epistemologia Genética, meu pensamento vai ao encontro da proposicao de Lazzarin, visto
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que em ambas as abordagens (Meyer e Piaget), o que estd em jogo é a acdo do sujeito
sobre o objeto sonoro ou musical e o significado que ele consegue extrair desta interagao.
Na andlise das acdes dos sujeitos desta pesquisa sobre o material sonoro
pesquisado, detive-me, portanto, a explorar a apreciacdo musical ativa (um dos tipos de
atividades que observei durante a coleta de dados) e os processos interativos sociais
enquanto participam da elaboracao das estruturas do conhecimento musical e possuem um
papel causal na sua génese. Como poderemos observar mais adiante, procurei verificar de
que modo as condutas psicolégicas musicais individuais sdo mobilizadas (ou ndao) em um
ambiente de escuta coletiva e de descri¢do de diferentes tipos de sons por parte das “alunas
pesquisadoras”, no momento em que narram suas descobertas sobre aquilo que
conseguiram ouvir. Para isso, adotei varias medidas como forma de observacdo das
situagcdes de apreciacdo ativa. Com essa explicagdo, passo a descricdo das atividades e,

logo apds, a andlise da parte empirica do trabalho.

4.1 As atividades apreciativas realizadas na Oficina
Um dos tipos de atividade desenvolvida no ambiente da Oficina de Musicaliza¢do

Coletiva que pretendo analisar, como ja afirmei, sdo as atividades que se referem as
apreciacdes ativas realizadas durante todo o curso pelos sujeitos que investiguei. Esse tipo
de atividade me remeteu a um aspecto importante, que embora esteja presente nos outros
dois que destaco como necessarios para a constru¢dao do conhecimento musical, a saber, a
recriacdo e a cria¢do, ndo se apresenta de forma tdo intensa: o egocentrismo de um ponto
de vista piagetiano. Explico-me.

Quando escutamos misica, ou melhor, quando realizamos uma escuta realmente
ativa, em que toda a nossa atencdo estd voltada para os aspectos gerais de determinada
musica, tendemos a associar esses elementos organizados sonoramente a experiéncias
passadas, ao nosso estado atual no que diz respeito ao emocional e ao cognitivo. Portanto,
a atribuicao de significados, de sentimentos, a percepcao de alguns aspectos da linguagem
musical e ndo de outros, de alguns instrumentos musicais € ndo de outros, depende da
subjetividade ouvinte e, correlativamente, a objetivacdo (ou nao) desses aspectos depende
do nivel de construcdes cognitivas que o sujeito ja realizou até o momento dessa

apreciacdo. Ou seja, daquilo que ele ja conhece sobre musica. Em termos de estruturagio
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progressiva dos elementos da linguagem musical, a atividade de apreciagdo musical é de
extrema relevancia. Afetividade e cogni¢cdo, sendo os dois aspectos entrelacados para a
progressao da inteligéncia, sdo indissocidveis. Porém, a afetividade ndo é comunicédvel da
mesma forma que a cognicdo. E necessdrio um caminho de escoamento, de
transbordamento da trama inconsciente através de algo que seja significativo para o sujeito.
Penso que as artes desempenham um papel importante como um espaco de expressdao da
subjetividade humana. Esse pensamento criativo, gerado por pensamentos sincréticos
apoiados na subjetividade e, correlativamente, na objetivagdo progressiva, opdem-se a
mentalidade mecanica e unilateral da superespecializacgao.

Via de regra, em nossa cultura, ignora-se a sensibilidade e a inteligéncia espontanea
dos individuos, atribuindo-se uma supervalorizagao aos processos de adestramento técnico.
“Isso, absolutamente, ndo corresponde ao ser criativo” (OSTROWER, 1987, p. 38). A
imaginacao criativa nasce do interesse, do entusiasmo de um individuo pelas possibilidades
maiores de organizacdo sobre 0s objetos propostos, no caso, aqui, estamos falando da
musica, como objeto a ser apreendido. Mas ndo basta simplesmente divagarmos. Junto
com a invengao, deverd vir a verificagdo. A verificacdo do €xito das invencdes passa pela
compreensdo daquilo que se criou. Essas hipdteses sobre novas organizacdes sdo testadas
em ambiente coletivo, pois todos estdo 14 para avaliar, trocar pontos de vista, comunicar
em forma de proposi¢des verbais, 0 que implica na organizacdo do proprio pensamento
individual. “Sem condic¢des de objetivar a linguagem, as eventuais contribuicdes subjetivas
se desvalorizam, ou seja, nao chegam a se concretizar” (idem, p. 37).

Como parte integrante das atividades de apreciacdo, de modo geral, sempre
procurei proporcionar o momento da discussdo coletiva. Desse modo, além de conseguir
observar a estruturacdo simboélica (afetiva), consegui inferir sobre a progressdo da
estruturacdo légica (cognitiva) das alunas em relacao aos objetos sonoros apreciados, como
apontarei na andlise dos dados. Ou seja, a atribui¢c@o de significados subjetivos individuais,
no momento em que compartilharam suas percep¢des, causou uma espécie de mobilizagdo
no esquema de significacdo de cada uma. Essa mobiliza¢dao, de modo geral, levou a uma
sintese de significados, embora, o desencadeamento da cadeia inconsciente tenha sido

acionado sem bloqueios.
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Proponho, entdo, que a estruturagdo simbélica?’ é tao importante quanto a légica.
Sendo a afetividade, segundo Piaget, a energia mobilizante de toda cogni¢cdo, também ela,
a afetividade, deve ter um espaco para se estruturar. E a partir de um sistema simbélico
individual e, por isso, egocéntrico, que se estruturam progressivamente os significados
socialmente constituidos. Penso que a apreciacdo musical ¢ um desses espagos de agdo
privilegiados que permite o exercicio da expressao espontanea subjetiva (simbdlica).

Parrat-Dayan explica o conceito de egocentrismo, como o compreendo neste

estudo, a partir da Epistemologia Genética, da seguinte forma:

O conceito de egocentrismo foi sempre caracterizado por dois aspectos
diferentes. De uma parte, ele se refere a organizacdo do pensamento da crianga
em um determinado momento do desenvolvimento, que aparece sob a forma de
uma indiferenciacdo da atividade prépria e as transformacdes dos objetos. Por
outro lado ele recobre a conduta intelectual, mostrando que a crianga pequena
ndo possui instrumentos operatérios que permitam que ela se descentre e se
coloque num outro ponto de vista que ndo seja o seu proprio. (PARRAT-
DAYAN, 1998, p. 537)

Portanto, os dois sentidos do termo egocentrismo, assim como Parrat-Dayan
propde, levam a compreensdao da importancia da realizagdo dos pensamentos sincréticos
realizados num primeiro momento de interagao com os objetos e estdo ligados a estrutura e
ao funcionamento do pensamento. Refiro-me, desse modo, ndo somente a estruturacdo
cognitiva, mas a psiquica, em sua totalidade (afetividade e cogni¢do). Isto €, ndo somente a
crianca, mas também o adulto, como ja afirmei, realiza hipdteses conectadas a
pensamentos pré-operatérios diante de um novo objeto a ser descoberto. Esse movimento
de subjetivacdo que precede a objetivacdo € essencial para a progressao do conhecimento.

Na andlise das condutas dos sujeitos sobre o material apreciado em jogo,
aparecerdao os conflitos cognitivos e tomadas de consciéncia sobre a importancia de se
ouvir os sons de outras maneiras, ocasionado pelas interacdes diversificadas.

Ao todo, foram 7 atividades especificas de apreciacdo que as alunas realizaram.
Entretanto, as apreciagdes estavam implicitas em outras atividades e exercicios propostos.
Apontarei todas elas, mas farei uma andlise mais minuciosa apenas de algumas que me
pareceram as mais significativas por revelarem processos de aprendizagem que partiram de
pensamentos elementares, no inicio da Oficina, rumo ao desenvolvimento progressivo, em

termos de estruturas do pensamento musical das alunas até as aulas finais. Entretanto,

7 Estruturacdo da afetividade, da subjetividade, dos sentimentos e valores.
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apesar de ndo esmiugar todas as apreciacdes realizadas, devo deixar claro que o conjunto
das sete atividades especificas de aprecia¢do colaborou para a estruturagdo progressiva das
alunas, bem como as auto-apreciagdes, mediante a escuta dos registros em video de suas
proprias produgdes e, € claro, as outras atividades de recriagdo, criacdo e demais exercicios
e reflexdes.

Os exercicios de apreciagdo musical, assim como penso, que geraram um real
envolvimento dos sujeitos com os objetos sonoros de escuta, foram desenvolvidos a partir
de pesquisas sonoras multiplas, e ndo, de apreciacdes de “fundo musical” ou simples
“relaxamento”, assim como critica Lazzarin, e que sdo corriqueiramente desenvolvidas. De
modo geral, poderia dizer que as tarefas em jogo nos diferentes tipos de apreciagdo foram
as seguintes:

- escuta e discernimento de sons do quotidiano, da natureza e do ambiente de

aprendizagem musical;

- pesquisa ampla sobre fontes sonoras novas para a confeccdo de

instrumentos musicais coletivamente, a partir de materiais multiplos;

- apreciacdo de videos, cujas formas de fazer musical ndo eram as

tradicionais, mas com percussdes corporais € os mais diversos tipos de objetos

SONoros;

- audicdo de musicas de culturas variadas, diferenciacdo de linguagens

musicais distintas, através de andlises e interpretacdes coletivas das obras

propostas;

- observacdo dos diferentes tipos de arranjo e interpretacdo para uma mesma

obra musical;

- escuta de diferentes musicas que abordaram a mesma tematica, isto €, obras

de suspense e terror, em diferentes estilos (cldssico, eletronico, pop-rock, fusion,

etc.);

- apreciacdo das proprias recriagdes e criagdes individuais e coletivas

realizadas pelos sujeitos de pesquisa;

- relac@o entre as texturas de obras de arte de diferentes periodos (medieval,

renascentista, barroca, etc.) com as texturas musicais dos mesmos periodos, através

de apreciacgdes visuais e auditivas realizadas;

- interpretacdo do significado implicito pela trama sonora organizada pelo

compositor em forma musical.
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Optei por proporcionar modelos de organiza¢des sonoras € musicais de jeitos
diferentes. Isto é, busquei trazer as alunas formas diversas de estruturar os sons
musicalmente. Procurei, através dessas atividades, abandonar o esquema cléssico entre o
professor e o aluno para instaurar uma rede de relacdes sociais em ambiente de Educacao
Musical de modo a proporcionar interacdes diversificadas. Pretendi, assim, criar um espago
de apelo a expressdo, exploracdo e construcao, a partir da escuta ativa e do confronto com
pontos de vista diferentes entre os sujeitos observados neste estudo, partindo da hip6tese de
que a agdo sobre a musica, como objeto a ser explorado, precede sua compreensio
(PIAGET, 1978b), sendo fator fundamental na construciao de conceitos musicais.

E necessério salientar que ndo considero a atividade apreciativa, enquanto acfo
sobre o objeto musical, como principal fonte das descobertas musicais, mas como parte
integrante desse processo.

Nos momentos de apreciagdo, as explicacoes dos sujeitos envolvidos
caracterizaram-se predominantemente por representagdes egocéntricas, privilegiando
apenas certos aspectos presentes na composi¢do musical em jogo, em fun¢do do nivel de
desenvolvimento de cada um em relacdo a constru¢do musical. Mesmo que essas
representacdes egocéntricas caracterizem movimentos subjetivos, ou um pensamento
sincrético, relacionado as percepcdes individuais, assim como Ostrower (1987), penso que
“no que o homem faz, imagina, compreende, ele o faz ordenando. Tudo se lhe da a
conhecer em disposi¢des, nas quais as coisas se estruturam” (p. 24).

Dessa forma, as atividades caracterizaram-se mais por uma agdo pratica sobre o
material sonoro proposto do que por uma real compreensdo, porém necessiria para essa
constru¢do. De qualquer modo, no decorrer da Oficina, pude notar o refinamento
progressivo das descricdes sobre as organizacdes sonoras oferecidas. As condutas
psicoldgicas das alunas sobre as diferentes sonoridades apreciadas, em forma musical, ou
ndo, forneceram verificacdes preciosas a respeito da importancia da reflexdo individual e,

posteriormente, conjunta sobre o material proposto.

4.1.1 Os videos assistidos
Uma das primeiras aprecia¢des que as alunas realizaram foi através de dois videos.

O primeiro foi o DVD do show de Adriana Calcanhoto: “Adriana Partimpim”. Elas

assistiram apenas a parte em que os musicos apresentaram seus instrumentos. Meu objetivo
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foi o de trazer algumas idéias criativas de como podemos nos apropriar de diferentes
objetos e transformar quaisquer sons em musica. Abrir-se a novas experiéncias € condi¢ao
fundamental para a apropriacio de conhecimentos e inven¢do de novos significados
(DUARTE JUNIOR, 1988). Nesse video, os musicos mostraram diferentes objetos como
panelas, latas, brinquedos, tigela com &dgua, conchas, instrumentos de vdrias regides do
mundo e também alguns mais conhecidos, sons produzidos por computador ou por
diferentes sintetizadores, etc. Apresentaram de que forma iam organizando esses sons e
transformando em musica, ou melhor, em arranjos musicais. Esse material apreciado serviu
de base exploratdria para as pesquisas sonoras posteriores das alunas, no momento em que
buscaram confeccionar instrumentos de sucata, que acabaram utilizando em suas
recriacoes e criagdes musicais. Portanto, a partir dessas primeiras abstracdes empiricas, em
forma de informagdes fornecidas através do objeto apreciado, puderam coordenar agdes
posteriores de modo criativo.

O segundo video assistido foi a apresentacdo das “Meninas Arte em Canto”, grupo
coordenado por Denise Biindchen e Ana Cldudia Specht. Esse DVD foi preparado por
Biindchen (2005) a fim de servir de ilustracdo de sua Dissertacio para sua banca
avaliadora, pois a pesquisadora analisou as constru¢cdes musicais desse grupo em seu
estudo de Mestrado. O DVD demonstrou a utilizacdo das percussdes corporais nas
producdes musicais coletivas do grupo “Meninas Arte em Canto”. Desse modo, procurei
proporcionar as alunas da Oficina de Musicalizacdo Coletiva, formas diferentes de
producdo sonora e a utilizagdo do corpo como fonte de organizacdo ritmica e produgdes
musicais diversificadas. Muitas das atividades ritmicas que iriam ser desenvolvidas durante
o semestre tinham a ver com a utilizacdo do corpo como fonte de apropriacdo das duragdes
dos sons. O método “O Passo”™® de Ciavatta (2003), como veremos mais adiante, foi
fundamental para esta construcdo por parte dos sujeitos desta pesquisa. Assim, as
informacdes fornecidas nessa apreciacdo sobre diversas possibilidades de utilizacdo do
corpo, como fonte sonora e organizagdes ritmicas foi apontada neste momento.

Posso ainda dizer que a apresentacdo do video também serviu de base informativa
para o incremento das posteriores produgdes criativas das alunas, através das organizagdes

ritmicas corporais como possibilidade de acdo musical.

® Através desse método, torna-se possivel a integracio do corpo na experiéncia de sistematizacio e
construcdo do conhecimento das subdivisdes ritmicas musicais. Na andlise sobre as construcdes ritmicas dos
sujeitos desta pesquisa, explicarei melhor o Método de Ciavatta (2003).
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4.1.2 Interpretando o significado de uma obra musical
A primeira atividade de apreciagdo musical que proporcionei através da audi¢do de

uma determinada obra musical, foi com a musica “Caverna Mégica”, do CD “Under the
Tree — In the Cave” de Andréas Vollenweider, compositor suico que trabalha com misicas,
cuja matéria-prima é baseada especialmente em sons de harpa e sons eletro-acusticos.
Nesta atividade, o objetivo ndo foi a comparagcdo de diferentes estruturas, expressdes ou
instrumentos musicais utilizados, o que fariam mais tarde, mas sim, um primeiro contato
com os significados emergentes numa composi¢do. As alunas, portanto, deveriam tentar
identificar a paisagem sonora descrita pelo compositor, através da audicao de uma musica
cheia de icones, simbolos e indices, em linguagem semidtica musical (KARBUSICKY,
1986). O objetivo foi a sensibilizacdo para a possibilidade de narrar fatos de forma
simbdlica, ambientes, enfim, expressdes diversificadas através de organizacdes sonoras
intencionais, pois o artista, de modo geral, traz a tona a expressdo do que existe de modo
simbolico.

A tarefa, desse modo, foi a de se escutar silenciosamente a obra, e ir descrevendo
em uma folha em branco as sensacdes, significados, instrumentais utilizados, enfim, tudo o
que se pudesse extrair da musica, como modo de uma primeira exploracdo mais ampla, em
forma de apreciagdo ativa. Depois da primeira audicdo individual, comecamos a debater
sobre tudo o que as alunas anotaram.

Na segunda audi¢do, as alunas foram descrevendo a narrativa segundo os
significados intencionais do autor, a partir das trocas realizadas através da discussdo
proporcionada. A passagem do exterior para o interior da caverna, o ambiente umido,
gotejante e mégico, enfim, conseguiram até definir o titulo da musica (Caverna Magica),
sem que eu precisasse dizé-lo. Esse exercicio de apreciacdo exploratéria foi importante
para agucar a audi¢do das aprendizes. Penso que, para a constru¢do do objeto musical, é
necessario, antes de tudo, que haja uma diferenciacdo progressiva entre cada elemento que
compde o som. Desse modo, a construcdo do conhecimento musical se expressa, na
capacidade dindmica de discernir progressivamente cada propriedade existente na
linguagem musical, para que se possa estruturd-la mentalmente. Para que isso ocorra, o
sujeito deve se apropriar das préprias acdes que exerce, em forma de diferenciacdes e
integracdo das mesmas em patamares superiores de suas estruturas cognitivas (PIAGET,

1995) referentes ao objeto musical. Essa atividade de apreciagdo musical, por exemplo,
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implicou num dos primeiros exercicios de diferenciacdo gradativa necessdria para o
desenvolvimento musical, através da atividade de escuta realizada pela anotacdo das
impressoes (sentimentos, significacdes e/ou apreensdao de elementos da linguagem
musical).

Além de proporcionar uma atividade de subjetivacdo, em que elas tiveram a
oportunidade de expressar sua afetividade, através da anotacdo daquilo que sentiram no
momento de escuta ativa, penso que houve um movimento dirigido também de
objetivacdo. Ou seja, através da exploracdo auditiva do material sonoro, constataram
diferentes sons, elementos da linguagem musical, relacionaram eventos musicais e,
finalmente, trocaram estas informacdes, buscando a compreensdo da intencdo do
compositor. Assim, chegaram a compreensdo do significado intencional da musica
escutada no momento das trocas de pontos de vista. A atividade, portanto, enriqueceu-se
ainda mais com a reflex@o coletiva posterior. A partir dos conflitos sdcio-cognitivos, 0s
sujeitos tiveram a oportunidade de dissociar pontos de vista, reconstituindo-os e levando

em conta suas proprias reflexdes.

4.1.3 Apreciacao de musicas de suspense e terror

Como forma de dar prosseguimento a andlise do tipo de trama sonora que o
compositor realiza para desenvolver alguma tematica e, da mesma forma, de iniciar as
tarefas posteriores, que seriam o rearranjo de uma musica de suspense (a obra “Cancao da
Meia-Noite”, como veremos no capitulo 4) e a criagdo de uma musica com a mesma
temética (Surpresa Noturna — capitulo 5), propus a atividade aqui analisada.

O tema escolhido (suspense e terror) ndo foi aleatério. Quis mobilizar as alunas em
relacdo a questdo de que musica ndo € s6 “alegria”, discurso presente na maioria das falas
no inicio da Oficina. Ou seja, ndo necessariamente um compositor deseja despertar nos
ouvintes sensacdes boas. Ele pode ter a intencdo de gerar conflitos, causar medo, revolta,
etc. A esse respeito, Swanwick (2003) traz uma fala interessante do pesquisador Martin:

Obras de arte sdo produtos de atividades moldadas por um constante processo de
tomadas de decisdo, de enumerdveis escolhas mediante as quais seus criadores
imaginativamente consideram as provaveis respostas de outros. Isso ndo implica
que os artistas simplesmente atuem em conformidade com tais expectativas —

pelo contrdrio, eles podem ter como propdsito o desafio ou a subversdo de
convengdes estabelecidas (MARTIN, apud, SWANWICK, 2003, p. 42)
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Assim, as alunas deveriam apreciar as musicas que escolhi de estilos variados,
porém com a mesma temadtica: o suspense. O que estava em jogo era a diferenciacdo do
cardter expressivo, as emogdes € sensacdes que elas despertam, isto é, as intengdes dos
compositores, em primeiro plano e, em segundo plano, a diferenciacdo de sua matéria-
prima (instrumentos utilizados, timbres, efeitos, ritmo, melodia, velocidade), bem como a
estruturacdo desses elementos em forma musical. A tarefa foi escutar cada musica e, para

cada uma, procurar responder as seguintes questoes:

a) Que tipo de sensagdes essa musica transmite?
b) Que elementos ou formas musicais vocé percebe nela?
C) O que o autor estard querendo dizer ou expressar através dela?

d) Dé-lhe um titulo.

As primeiras respostas foram dadas de modo individual em folhas distribuidas com
as perguntas acima e depois, discutiu-se coletivamente. As alunas, entdo, anotaram os
consensos em outra folha que lhes entreguei com as mesmas perguntas. O objetivo foi
aprofundar, a partir dos debates, as escutas ativas individuais, nessa tarefa de apreciacdo

primeiro individual e depois coletiva.

As musicas foram:

1 - Intruder de Peter Gabriel, do CD Peter Gabriel gravado em 1980. O compositor, a
partir de ruidos e sons diferentes, procura criar um clima de suspense. Os instrumentos que
utiliza para sua composi¢do, em sua maioria, sdo criados a partir de registros em
sintetizador. Porém, pode-se ouvir na composicao sons de bateria, contrabaixo, guitarra,
percussoes, vocais distorcidos, teclado. Os ruidos produzidos pelo sintetizador sdo sons de
portas rangendo, batidas de ferro, etc. A bateria marca um ritmo forte e constante,
iniciando a musica. Logo s@o executados acordes dissonantes, em modo menor,
introdutdrios que preparam a musica para a entrada do cantor. Ele realiza variacdes de
intensidades e de timbre e distorce a voz, a partir de recursos de computacido. A voz, ao
mesmo tempo em que parece um sussurro, € assustadora. Modifica de intensidades vez ou
outra, a fim de prender a atencao do ouvinte, com uma interpretacdo marcante e forte. Os
ruidos sdo introduzidos em arranjos que criam um clima de suspense. O estilo musical
lembra uma mistura de funk e rock, em compasso quaternario, em andamento lento. Peter
Gabriel, com seu timbre vocal, parece querer criar o clima de tensdo de alguém que se
esconde para vigiar outra pessoa.

Intruder - Peter Gabriel
I know something about opening windows and doors
I know how to move quietly — too creep across creaky wooden floors
I know where to find precious things in all your cupboards and drawers
Slipping the clippers
Slipping the clippers through the telephone wires
The sense of isolation inspires
Inspires me
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I like to feel the suspense when I’m certain you know I am there
I like you lying awake, your bated breath charging the air
I like the touch and the smell of all the pretty dresses you wear
Intruder’s happy in the dark
Intruder come
Intruder come and he leave his mask, leave his mask

2 — Tales of the future de Vangeles, do CD Blade Runner gravado em 1994, cuja maioria
das musicas fazem parte da trilha sonora do filme Blade Runner®: O compositor parece
descrever a partir da musica uma paisagem futurista cadtica, através de sons de sintetizador
e orquestracdo. A voz do cantor é entoada em linguagem 4rabe, com timbres e estrutura
musical dessa cultura. A musica expressa acordes de tensdo, quase que o tempo inteiro,
mesclando musica de estrutura oriental, com acordes de musica ocidental. Um vento
parece soprar ao fundo e sons de sinos e aparelhos de alta tecnologia produzidos por
sintetizador, formam a base harmodnica para essa obra, juntamente com a orquestra. A
musica € executada em modo menor. A letra ndo estd descrita no encarte do CD. Vangeles
compds a musica em Londres, em 1982 e, na verdade, ela ganha vida prépria, por ser um
tema musical para expressar uma determinada paisagem filmatografica ou cénica. O que
seria diferente se essa musica ndo fosse criada para servir de trilha sonora. A orquestra
reproduz sons, através dos instrumentos de sopro que garantem um clima de lamentacao,
significando quase que um choro.

3 — Wishful beginnings de David Bowie, do CD 1. Outside: The Nathan Adler Diaries,
produzido em 1995. Produzindo cria¢des eletronicas que misturam estilos diversificados,
do rock a musica atonal, David Bowie descreve o assassinato de uma menina de 14 anos
nesse CD. A misica apreciada pelas alunas tem como fundo uma pulsaciao constante e um
som gutural, parecendo o coaxar de uma ra, em ostinato, acrescido de instrumentos de
percussdo e acordes em sintetizador. Essa harmonia de fundo é praticamente ritmica,
intercalada com intervalos menores. A sensacdo causada nas alunas e em mim € de um
ambiente imido, de pantano. A voz do cantor € suave, grave e triste, cuja melodia parece
improvisada e, portanto, parece haver uma desconexdo (esquizofrenia explicita) entre a
melodia entoada e a harmonia de fundo, pelo contraste entre fundo musical “pesado”,
apavorante e muito tenso € a voz suave e sedutora de um homem. Isto €, alguém que se
desculpa por algo perverso cometido, alguém com mente perturbada, que se despede. A
letra remete a isto. Os acordes de fundo também sdo tocados em modo menor.

Wishful beginnings — David Bowie

Sorry little girl

To be sung by the artist

Cruising around me the flames burn my body
Please, little girl

Breathing in, breathing out

49 O filme Blade Runner, de Ridley Scott, conta a saga de um cacador de andrdides e acontece em um futuro
distante, em que as maquinas estdo prestes a tomar conta do planeta. Descreve-se nele um futuro em que a
Humanidade inicia a coloniza¢do espacial, para o que cria seres geneticamente alterados - Replicants -
utilizados em tarefas pesadas, perigosas ou degradantes nas novas coldnias. Devido a problemas de
instabilidade emocional e reduzida empatia, os Replicants sdo sujeitos a um desenvolvimento agressivo, pelo
que o seu periodo de vida é limitado a 4 anos. Ap6és um motim, a presenca dos Replicants na Terra é
proibida, sendo criada uma forg¢a policial especial - Blade Runners — para os cagar e "aposentar” (matar).
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The pain must feel like snug

I’m no longer your golden body
Sorry little girl

I’'m sorry little girl

We had such wishful beginnings but
We lived unbearable lives

I’'m sorry little girl

The pain must feel like snug

There you go

There you go.

4 — Escape to Paris, musica composta por Elliot Goldenthal, interpretada no CD da trilha
original do filme Interview with the Vampire™ (Entrevista com Vampiro). Esta musica
instrumental demonstra uma tensdo inicial e reproduz as formas de execucdo de vérias
outras composicoes criadas para filmes de terror. O compositor utiliza-se da composicao
com acordes que sobem e descem, lembrando caminhos diversificados, criando timbres,
nos instrumentos de sopro aterrorizantes na primeira parte da musica. Utiliza-se do recurso,
nos instrumentos de cordas, de execucdo de fusas e semifusas que sdo tocadas em tom
muito agudo, formando seqii€ncias repetitivas. Isso d4 uma velocidade no movimento
melddico que permite uma relacdo com uma fuga real, ndo no sentido de estrutura musical,
mas sim, em relagdo ao movimento real de alguém. E executada em modo menor, com
momentos que variam muito as intensidades e o andamento, passando de execu¢des muito
rapidas e fortes, a momentos de baixa intensidade e ralentando, até chegar numa segunda
parte, aonde a orquestra executa a musica de modo calmo e triste, ainda em tom menor,
aliviando as tensdes da primeira parte da composi¢ao.

4.1.3.1 As respostas individuais
Para que esta andlise individual ndo fique exaustiva para o leitor, e sabendo que os

tipos de resposta e de acdes mentais foram realizados de modo semelhante durante as
outras apreciagdes, procuro realizd-la a partir da apreciacdo da primeira musica (Intruder
de Peter Gabriel), apenas.

Nas respostas individuais surgiram comentdrios de vérios tipos. Para a primeira
pergunta (Que tipo de sensagdes esta musica transmite?) as alunas deram respostas que
variaram de sensacdes emocionais, como o fez MO, expressando a sensac¢do de “Peso,
angtistia, revolta, transgressdo”, aproximando-se das inten¢des do compositor, ou MA que

sente como se existisse ali uma “Caminhada, busca, angiistia, estrada, luta, guerra,

%0 filme “Entrevista com Vampiro” conta a histéria de um rapaz, cuja alma é boa e pura. Mordido por um
vampiro e transformado no mesmo tipo de criatura, durante todo o filme de Neil Jordan, o protagonista tenta
se liberar da maldicdo de ter que se alimentar de sangue e de ser imortal. Elliot Goldenthal procura narrar,
através da musica “Escape to Paris”, a cena de uma fuga do protagonista que foge dos antagonistas (vampiros
maus).
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procura.”, até referéncia aos elementos musicais, assim como o fez VA, que se refere a
“sons fortes e bruscos”.

Porém, LU, por exemplo, ndo propde nada parecido com a inten¢ao do compositor,
falando que sentiu o seguinte, durante sua escuta ativa: “Parece um jogo sendo narrado,
alguns momentos tém certo entusiasmo em um lance mais ousado”. Esses sentimentos, que
se aproximam ou nao dos significados intencionais, sdo caracteristicos das representacdes
subjetivas de cada individuo sobre a musica proposta. Essas representacdes egocéntricas,
ligadas a sensacdes e sentimentos pessoais, considero fazerem parte das primeiras
regulagcdes ativas que conduzem o sujeito a diferenciacdo dos elementos da linguagem
musical. Estdo ligadas a subjetividade estrutural de cada individuo (esquemas
assimiladores afetivos e cognitivos que dependem, inclusive, das construgdes feitas a partir
do entorno cultural pessoal).

Essas manifestacoes espontaneas, através de pensamentos sincréticos no momento
de tentativa de interpretacdo de significados, t€m a ver com as representacdes egocéntricas
das criancas, em seus jogos simbdlicos, na tentativa de se adaptar ao real. Isto €, s@o as
primeiras formas de adaptac@o a um objeto desconhecido.

Piaget propde que as primeiras manifestacOes espontineas, que podem ser
consideradas como arte infantil (mesmo que ndo sejam arte, stricto sensu), por exemplo,
sdo tentativas de conciliar as tendéncias do jogo simbdlico e as que caracterizam uma
adaptacdo a realidade (submiss@o ao real). Através das condutas simbdlicas (brincadeiras,
jogos, etc.) o sujeito procura “satisfazer seus desejos e adaptar-se aos objetos e aos outros
sujeitos” (PIAGET, 1954, p.22). Ao mesmo tempo em que expressa sua subjetividade,
tenta propor o que pensa e sente, dentro de um mundo de realidades objetivas e
comunicaveis, constituintes do universo material e social. Porém, existem obstidculos que
bloqueiam esse processo extremamente criativo, via livre expressdo através dos jogos
simbolicos. Piaget propde que esses obsticulos estejam ligados ao sistema tradicional de
educagdo e ensino. Sob a esfera intelectual, a escola propde, na maioria das vezes, um
conhecimento pronto verbal, ndo estimulando a livre expressdo, os movimentos de
subjetivacdo e de invenc¢ao, sufocando, assim, qualquer tipo de criatividade. Desse modo,
Piaget (1932) argumenta que “sdo as coagdes imanentes das subcoletividades que dispoem
cada uma de seus meios especificos de pressdo: classes sociais, igrejas, familia e escola”

(p. 62). Portanto, o objetivo desta atividade foi o de proporcionar formas de expressar
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sentimentos, bem como de refletir sobre as musicas ouvidas, de modo a colocar em jogo,
ndo somente a l6gica do pensamento, mas a mobilizacio das subjetividades das alunas.

Por outro lado, quando as procuro orientar rumo a percepcdes mais ligadas aos
elementos da linguagem musical, perguntando “Que elementos ou formas musicais vocé
percebe nela?”, procuro encaminhar as alunas para uma diferenciagdo progressiva da
texitura musical, possibilitando um movimento também de objetivacido. As respostas, por
se tratarem de uma aprecia¢do do inicio da Oficina (5* aula), sdo pouco sistematizadas.
Portanto, essa tarefa € algo pouco experienciado por elas. Surgem respostas, por exemplo,
do tipo de MA, que diz “Instrumentos (que ndo reconheco) — voz e assobio” ou de LE, que
escreve “Bateria com ritmo de tambor. Ritmo muito forte. Poderia servir para capoeira?”.
Todas as alunas, sem exce¢do, ddo respostas elementares a essa pergunta, por ndo
possuirem instrumentos operatérios suficientes para uma andlise mais profunda. SI, por
exemplo, se fixa no fato de que a musica possui um “ritmo continuo”, o que é correto,
porém explica pouco sobre os elementos ou formas musicais. Mesmo assim, como
considerei os momentos de apreciacdo como exercicios de exploracdo ampla, ou seja,
realizacdo predominante de abstragdes empiricas necessdrias para o aprofundamento
posterior das andlises e significacdes progressivamente mais elaboradas, o que estava em
questdo, ndo eram apenas as respostas, mas o exercicio de reflexdo por si mesmo, em
forma de escuta ativa.

Com a terceira pergunta, “O que o autor estard querendo dizer ou expressar através
dela?”, voltada para as inten¢des do proprio autor, e ndo para as sensacdes causadas, como
na primeira questdo, as alunas deveriam fazer o primeiro exercicio de descentramento, ou
seja, de tentar se colocar no ponto de vista daquele que estruturou os sons em forma
musical, para expressar alguma coisa. Vérios tipos de respostas surgiram, algumas,
inclusive, que ndo tinham nada a ver com o significado da musica, como a resposta de
MA, que achou que o compositor “estd dizendo que a caminhada é longa e dificil, mas
tudo pode ser vencido” ou de VI, que propde que a musica € “para se mexer”. Nota-se
nesse tipo de resposta a impossibilidade das alunas de escaparem das hipdteses formuladas
a partir de seus préprios pontos de vista.

Os titulos que atribuiram para a primeira musica, assim como o fizeram para as
demais, nesse momento de andlise individual, também remeteram a questdes subjetivas
geradas durante a apreciacdo. LE diz que o titulo deveria ser “Lamento”, possivelmente

porque tenha sentido a tensao almejada pelo compositor. VI atribui a musica o titulo de “O
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movimento dos sons”, provavelmente porque sentiu que a obra gera uma sensacdo de
movimento, pois € dancante. Portanto, fixa-se nesse ponto, sem levar em consideragdo os
demais elementos musicais envolvidos na trama sonora, como o timbre do cantor, por
exemplo, que procura expressar uma voz de suspense. SI, que passa por um momento
dificil em sua vida, atribui a obra, o seguinte titulo: “Desabafo”, descolando da musica um
significado associado ao seu proprio desejo de “colocar para fora sua angiistia”,
possivelmente. MO, que diz que o compositor estd querendo expressar “revolta contra
algo”, o que ndo estd longe do significado intencional, diz que o titulo deveria ser
“Transgressdo”, e a musica realmente fala de um sujeito transgressor. Portanto, intui os
significados intencionais do compositor. Ja LU, diz que o titulo deveria ser “Sem passado”,
enquanto VA propde “O acontecido” e MA, “Vida para Viver”, titulos vagos, para uma
obra tensa, que provavelmente esteja mobilizando estruturas inconscientes de cada uma
delas e, desse modo, diz respeito a subjetividade das alunas.

Assim, o mesmo movimento de subjetivacdo, e/ou objetivacdes parciais, portanto,
pré-operatdrias, sdo realizadas nesse momento de exploracdo individual, em relacdo as
outras musicas, como ja afirmei.

Depois dessa primeira audi¢do individual, peco que as alunas se agrupem e entrego-
lhes outra folha coletiva, para que seja preenchida depois do debate relacionado a segunda

audigdo.

4.1.3.2 Analise das discussoes coletivas
“Se a escuta requer concentracdo, a escuta critica, por sua vez, envolve

distanciamento em relacdo aquilo que se observa” (JEANDOT, 1997, p. 22). Assim, do
movimento de subjetivagdo predominante a partir da escuta individual, proporciono as
alunas modos de se objetivarem, através de reflexdes conjuntas, argumentacdes e tomadas
de consciéncia progressivas sobre o objeto em jogo, a partir das trocas de ponto de vistas.
Sabemos que ao contrario da linguagem convencional, a linguagem musical ndo
expressa uma idéia intelectual definida, nem um determinado sentimento, mas aspectos
psicoldgicos gerais (idem, p. 12), isto €, aspectos simbdlicos que dependem ndo sé da
intencdo do compositor, mas da recep¢do do ouvinte. Entretanto, € o dominio das regras
que constituem a linguagem musical que possibilita ao compositor organizar sons

musicalmente de modo a expressar determinada forma intencional, ou seja, uma
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determinada expressdo temdtica, por exemplo, como no caso das miusicas que foram
propostas as alunas durante essa atividade de apreciacdo. Da mesma forma, portanto, € o
dominio progressivo dessas regras o que possibilitard as alunas condutas musicais cada vez
mais elaboradas, ndo s6 na apreciacdo musical, em forma de reflexdes, mas nas suas
recriacdes e criacdes posteriores. Desse modo, mais do que a referéncia aos aspectos
emocionais, isto €, as sensacdes pessoais causadas pelas apreciacOes, a atividade de
discussao coletiva proporcionou outros modos de agir sobre as musicas apreciadas. Essa
andlise coletiva, abordo agora.

Antes de iniciar a tarefa, comento a elas o seguinte:

E™' — Eu escolhi uma temdtica para vocés.

LE — Que é igual?

MA - Ela nio trouxe nada alegre!

LE — Eu pensei assim, na busca, na espera de alguma coisa, na separagao...

VA — Eu acho que depende do sentimento de cada um, (dirigindo-se a MA e contra-
argumentando) para ti ndo teve nada de bom, mas eu ouvi coisas boas.

MA - Na minha concepgdo... (justifica-se)

VA — Eu vi romantismo, inclusive...

MA - Serd que eu estou tio errada assim? (reflete com o contra-argumento de VA)

SI — Aquela dltima € bonita!

LE - A dltima é lindissima! A segunda, também eu achei bonita (complementando o
discurso de VA e sendo reciproca a SI)

LU - A terceira, assim, parecia uma histéria que se passou num tempo, num vilarejo. Um
homem que ndo estava assumindo o amor dele, estava abandonando a mulher!

LE — A tnica que eu nao gostei foi da trés.

SI - Eu botei assim, na terceira, que eu tive a sensacdo que a musica de fundo dava medo.
Mas a parte cantada parecia um acalanto.

E — Vamos nos dividir em grupos e fazer a segunda parte da tarefa, respondendo o
segundo questiondrio.

Os discursos das alunas sdo complementares, reciprocos ou contra-argumentativos,
dependendo das sensacdes particulares e demonstram a importancia do debate para poder
observar o objeto por varios angulos. O comentario de MA, “Ela ndo trouxe nada alegre!”
anuncia sua intuicio sobre a temdtica em jogo. O comentédrio de VA remete a um outro
ponto expressivo: “Eu vi romantismo, inclusive...”.. Assim, em meio as sensagdes de
tensdo, alguns dos compositores parecem trazer a idéia de um amor unilateral (musica 1),
amor doente (musica 3) ou amor impossivel (musica 4). Essas trocas de idéias sdo

possibilitadas, portanto, nesses momentos de discussdo coletiva: os pontos de vista que

51 . . ~ [P . . .
Minhas falas, em meio as das alunas, estardo sempre em itdlico e indicadas pela letra E (experimentadora).
O que aparecerd entre parénteses, serdo nossas acdes e comentdrios analiticos.
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geram conflitos, sdo complementares. Os comentdrios de SI “Aquela ultima é bonita!” e
LE “A dltima é lindissima! A segunda, também eu achei bonita.”, mobilizam as colegas,
no sentido de que uma expressiao de tensdo, por exemplo, apesar de despertar sentimentos
de peso, angustia, pode ser bela. Sentimentos paradoxais sdo comentados, negados,
avaliados, reconstituidos, despertando conflitos que geram reflexdes ndo apenas
superficiais ou sincréticas, mas progressivamente mais profundas. Embora as alunas
estivessem realizando predominantemente abstragdes empiricas nessa atividade, as
abstracdes reflexionantes, através de coordenacdo de acdes mentais, também estavam
ocorrendo. Esse principio do equilibrio progressivo decorrido de abstragdes reflexionantes,
ou equilibracdo majorante, do ponto de vista piagetiano € definido da seguinte forma:
Toda esta evolugdo € dirigida, assim, por uma lei de equilibrio entre as
diferenciacdes e as integragdes resultando as primeiras do processo de
“reflexionamento” préprio das abstracdes reflexionantes, que retira de um nivel
inferior certas ligacdes, empregadas implicitamente, ou simplesmente
implicadas, mas ndo notadas, para as transformar em objetos de pensamento do
nivel ulterior. As segundas resultam, entdo, “reflexdes” ou reorganizacdes

necessdrias, sobre o novo plano do sistema assim enriquecido pela introdugdo
destes objetos de pensamento ndo considerados até entdo. Esta ‘“reflexdo”,

z

segundo aspecto da abstracdo reflexionante, ¢é, entdo, necessariamente
generalizadora, pelo fato de que ela se ap6ia sobre uma totalidade mais ampla.
(PTAGET, 1995, p. 28)

A terceira musica, de modo especial, causa sensacdes diversas nas alunas. Os sons
ndo estdo organizados de forma convencional. LU, de modo impressionante, parece captar
na expressividade de cantor e nas formas que ele compds sua musica, a tristeza implicita
nas palavras cantadas e fundo musical, dizendo: “A ferceira, assim, parecia uma histéria
que se passou num tempo, num vilarejo. Um homem que ndo estava assumindo o amor
dele, estava abandonando a mulher!”. Na verdade, podemos dizer que o homem, nessa
narrativa musical, ao assassinar a garota, estava a abandonando, de alguma forma, ao
guiar-se por condutas psicdticas. SI expde a contradicdo que existe entre o medo
(despertado pelos sons bizarros) e a sedugao da desculpa (voz do cantor), comentando 0s
sentimentos despertados pela mesma obra.

Pergunto se elas procuraram prestar atencdo nas letras, que foram cantadas em
inglés, mas todas dizem nao ter se fixado neste ponto, pois ndo entendem ou compreendem
parcamente o inglés.

As alunas ouvem trechos das musicas novamente e discutem o que cada uma

anotou, para juntas, responderem a segunda parte da tarefa. As trocas realizadas nesse
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momento coletivo reorganizam as interpretacdes pessoais, para chegarem a uma maior
aproximacao da intencdo do compositor. Fico passando em cada um dos grupos e

questionando as interpretacdes, desafiando-as a refletirem conjuntamente.

Musica 1, discussdo coletiva:

No grupo de SI, LE e LU, elas debatem se o ritmo da musica 1 é continuo ou ndo.
SI e LE acham que sim. LU acha que ndo. Coloco um pedaco da miusica. LE diz que se
pode fazer capoeira com esta musica. Talvez esteja fixa no tipo de base ritmica, batida em
um som bem grave. Chegam a conclusao que o fundo musical, em termos ritmicos, €
continuo. Nessa primeira discussdo, podemos verificar o quanto elas saem de um quadro
de fruicdo individual, em que se referiam predominantemente as emog¢des despertadas pela
musica, para explorarem a organizacdo dos elementos da linguagem musical, no caso, a
base ritmica.

Volto para o outro grupo (VA, VI, MO e MA), que debate a sensacdo de
movimento que a musica causa. Faco com que VI opine sobre isto, pois a aluna geralmente
sO escuta as colegas. Ela diz que anotou isso na sua ficha individual. O titulo que deu a
musica foi “Movimento dos sons”, como ja afirmei. Embora ndo estivesse se manifestando,
VI, portanto, concordava com as colegas fortemente, mas permanecia calada. Foi
necessaria minha intervengdo para que se manifestasse. Nesse grupo, a intuicdo geral sobre
a organizacao ritmica € a fonte das discussodes das alunas, da mesma forma.

VA diz que o titulo, se fosse apenas movimento, nao diria nada sobre a musica,
contra-argumentando a opinido da colega. Os conflitos s6cio-cognitivos sdo desencadeados
nesse momento e geram debates que fazem cada uma refletir sobre as proposicdes das
outras. Sugiro que procurem chegar a um consenso, como forma de sintetizar as idéias
debatidas.

As mesmas perguntas propostas na parte individual, agora, sdo propostas ao grupo.
Elas, portanto, necessitam chegar a um consenso para responder as mesmas perguntas, o
que proporciona uma melhor sistematizacdo dos pensamentos individuais. A respeito disso,
Piaget afirma que:

Pensar en funcién de los otros es, pues, sustituir el egocentrismo desde el punto
de vista prépio, y los absolutos engafiadores de la imposicién verbal, por un

método de relaciones verdaderas, assegurando, no solamente la comprension
reciproca, sino también la constitucién de la razén misma. A este respecto, el
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producto esencial de la cooperacién no es outra cosa que “la légica de las
relaciones” (PTAGET & HELLER, 1962, p.15)

As respostas compartilhadas encontram-se no quadro abaixo.

Grupos Respostas para misica 1 — Intruder

Quais as principais sensacoes compartilhadas?

VA, VI, MO, | Revolta, angustia.
MA

LE, LU, SI Envolvimento que nos leva ao 4pice.

Quais as formas musicais que mais chamaram a atencao do grupo? Por qué?

VA, VI, MO, | Batida forte, constante.
MA

LE, LU, SI Ritmo forte, continuo (fundo da musica). Precisamos escutar a misica novamente.
Tambor, assobio.

O que vocés acham que o autor quis expressar através dela?

VA, VI, MO, | Caminhada, descoberta, movimento em busca de algo.
MA

LE, LU, SI Protesto, necessidade de mudanga.

Que titulo dariam a ela?

VA, VI, MO, | A vida sem movimento
MA

LE, LU, SI Desabafo, lamento.

No grupo de VA, VI, MO e MA, da tese da movimentacdo gerada pela musica,
através de uma “Batida forte, constante”, surge a antitese expressa pelo titulo que
atribuem a mdusica: “A vida sem movimento”, pensamentos contraditérios que geram
polémica no grupo. Portanto, apesar de chegarem a um consenso descrito no quadro acima
de que o compositor quis expressar “Caminhada, descoberta, movimento em busca de
algo”, ndo propdem uma sintese coerente, pois negam suas teses a partir da escolha do
titulo. Entretanto, esses movimentos pré-operatérios de reflexao fazem parte do processo
geral de construgdes das alunas. Sdo acdes produtivas, no sentido de gerenciamento
progressivo das condutas musicais.

Ambos os grupos se fixam na totalidade organizadora da musica que tem a ver com
a batida ritmica constante, como podemos ver nas respostas a segunda pergunta. Essa
construcdo a respeito da pulsacdo € bastante precoce, como constatei na pesquisa de
Mestrado (KEBACH, 2003). Elas assimilam aquilo que conseguem organizar em forma de
pensamento, a partir de seus esquemas construidos.

As percepgdes, portanto, ttm a ver com a fixacdo no elemento conservado,
continuo, e ndo nos detalhes da trama sonora, o que sé seria possivel com uma constru¢ao
mais elaborada sobre o objeto musical. Entretanto, esses detalhes sdo percebidos aos
poucos (tambor, assobios), mas sem que haja uma descricdo que garanta a l6gica da trama

estrutural realizada pelo compositor de modo intencional. Mesmo assim, sdo essas
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diferenciagdes progressivas que levardo as sinteses mais elaboradas, em forma de conexdes
l6gicas.

A importancia de se proporcionar esse tipo de atividade, que mobiliza ndo somente
a légica do pensamento, mas também a subjetividade das alunas, como ja propus, estd na
representacdo dos aspectos identificados no material sonoro, especialmente em se tratando
de uma Educagdo Musical voltada para a sensibilizagdo, cujos sujeitos que aprendem ainda
possuem esquemas de agdo elementares sobre a musica. Na producdo individual de
simbolos, estd claro que o objeto intervém, porque a interagdo entre o sujeito e os simbolos
construidos coletivamente por sua cultura interfere nas significacdes do mesmo. Assim, a
“aculturagdo musical”sz, como reconhecimento de elementos contidos na estrutura da
musica tonal ocidental, € um objeto construido de modo espontaneo pelo sujeito e que
interfere nestas atribuicdes individuais e coletivas nas atividades apreciativas. E o caso da

verificacdo da batida constante, por exemplo.

LE, LU e SI percebem que o compositor quer gerar sentimentos negativos e
anotam as seguintes sensacoes: “Protesto, necessidade de mudanga”. Atribuem a musica o
titulo de “Desabafo, lamento”, sintese dos titulos que LE e SI atribuiram individualmente
a musica e que também tem a ver com sentimentos negativos despertados pela escuta ativa.
LU concorda, pois também sente “protesto, cansaco e revolta” na expressao do
compositor.

Mesmo que as alunas nao tenham interpretado a expressao musical exatamente de
acordo com a inten¢cdo do compositor, esses movimentos de descentracao, nao somente em
buscar sinteses coletivas para as respostas, mas de procurar interpretar a “linguagem
musical” expressa pelo compositor, sdo um exercicio produtivo de exploragdo sonora,

reflexdo progressiva e trocas de pontos de vista.

Muisica 2, discussdo coletiva:

Antes de iniciarmos a apreciacdo da segunda musica, debatemos um instante.

MA - A segunda parece que leva a gente para algum lugar, parece musica indiana...
E — Que lingua tu achas que ele estava falando na segunda, tu te lembras?

MA - Lembrou-me algo indiano...

LE — Parece uma viagem pelo espaco...

2 Interioriza¢io de esquemas aciisticos, gracas aos quais podemos aprender um dado musical capaz de
escolher semelhancas ou diferencas, repeticdes e modulagdes (FORQUIN e GAGNARD, 1973).
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SI — E, mistico, muito mistico... (LU aparenta nao concordar, balangando negativamente a
cabeca).

VA - Vocés ndo acham que isso parece uma mulher chorando, gente?

MO - E 4rabe, né? (Propde algo diferente de MA).

MA - Algo que aparece ai ¢ uma lamentag¢ao (complementa a fala de VA).

SI — Eu nd3o senti isso, eu senti assim, alguma coisa de paz, de calma... (contra-
argumentando).

VA - Paz, ndo foi bem o que eu botei... Mas algo, assim, que te envolve, porque parecia
assim, que a musica tinha momentos leves... (complementa SI).

E — Aquilo que o compositor queira passar pode ser uma coisa... O que o receptor vai
compreender, depende do estado emocional ou das construgcoes anteriores dele, o
significado pode mudar...

LE — Depende entdo dos hormdnios, de como estao hoje, entdo (ri)?

E — Até isso pode influenciar, pois o estado de espirito influencia. Mas existem coisas em
comum. Pensem, entdo, qual é a temdtica de hoje? O que essas miisicas trazem em
comum? Elas poderiam ser trilha de que tipo de filme, por exemplo?

MA - A primeira ndo houve discordancia aqui, mas a segunda j4 esta tendo.

E — E, porque a segunda faz parte de um filme bem diferenciado. Tenho certeza de que
muitas de vocés jd assistiram a este filme, mas esta miisica poderia fazer parte de um
outro género de filme, por exemplo.

MA — Mesmo que eu seja eclética e escute um tipo de musica para cada momento, esta
miisica, por exemplo, eu nio ouviria em momento nenhum. E um peso muito grande...

VA - Ela ¢ tdo linda, que eu queria ver em que cena ela estava... (contra-argumenta).

E — Depois eu conto o filme.

Como podemos observar, os conflitos e complementaridades estdo sempre
presentes nos discursos das alunas, gerando reflexdes coletivas. Esse desafio de falar sobre
uma possivel trilha sonora, desequilibra as alunas e as faz mergulharem em um debate
filoséfico e de vérias sensacdes a respeito. Comentam que enxergam uma dangarina drabe
movendo véus, um deserto, mistério, algo que vai se distanciando. Concordam que nao é
algo que estd chegando, mas algo que estd no fim, indo embora. Em funcdo dessa
distancia, abordam a lamentacdo de algo paradoxalmente sofrivel e leve. Algumas dizem
que gostaram e outras ndo. VA e VI, que gostaram, dizem que € leve, MA e MO, que ndo
gostaram, acham que € um lamento. As sensacOes despertadas por essa musica se
aproximam mais do que a anterior, das sensacdes intencionais. Entretanto, como podemos
notar pelos discursos divergentes, sensacOes antagénicas sdao despertadas. Essa dialética
do pensamento, em busca de uma regulacdo ativa, gerada por perturbagcdes internas
subjetivas diante do objeto apreciado, ¢ melhor compreendida pela seguinte proposi¢ao
piagetiana,

Ora, a velha nog@o de equilibrio s6 tem sentido nas ciéncias bioldgicas e

humanas numa perspectiva de auto-regulacdo, o que evoca, de perto ou de longe,
processos dialéticos, porque numa seqiiéncia de desequilibrios ou crise de
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reequilibrios em progresso nas precedentes, ha intervencdo necessariamente dos
conflitos entre tendéncias a principio antagonistas e finalmente « ultrapassadas »,
ndo por um balango fisico de suas forcas, mas por uma reorganizacdo que
constitui a sintese equilibrada. (PIAGET, 1973, p.13)

Os grupos chegam aos seguintes consensos, segundo o quadro abaixo:

Grupos Respostas para miusica 2 - Tales of the future

Quais as principais sensacoes compartilhadas?

VA, VI, MO, | Vazio, distancia.
MA

LE, LU, SI Penetrante, vem do fundo da alma.

Quais as formas musicais que mais chamaram a atencao do grupo? Por qué?

VA, VI, MO, | Instrumentos “delicados”, alguns sinos.
MA

LE, LU, SI Som drabe, elementos misticos, sons de vento.

O que vocés acham que o autor quis expressar através dela?

VA, VI, MO, | Relembrando com angstia o passado.
MA

LE, LU, SI Busca de algo.

Que titulo dariam a ela?

VA, VI, MO, | Introspeccdo — (busca de algo interior, seja bom ou ruim).
MA

LE, LU, SI Incégnita.

< .

A musica, para ambos os grupos, leva a introspec¢do, a algo mistico, como
podemos notar no quadro. Nessa apreciac@o ativa livre, ou seja, na qual o sujeito ndo tem
uma tarefa especifica de identificar o autor da obra, ou apenas seu titulo, por exemplo, o
foco esta nos variados graus de organizacgado estruturante sobre o objeto sonoro.

Segundo Ferreiro (2001), o sujeito piagetiano “ndo € ativo porque faz muitas coisas,
¢ ativo porque estd continuamente organizando e reorganizando seus esquemas
assimiladores” (p. 66). Num nivel elementar de estruturacdo musical, “mesmo havendo
uma parte de acomodacdo, a participacdo do objeto € minima e os graus de liberdade do
sujeito sdo maximos” (p. 64). A liberdade expressiva e a imaginacao posta em jogo nessa
atividade direcionada, primeiramente individual e depois coletiva, leva os sujeitos, como
constatei em suas produgdes musicais, a um grau de criatividade que extrapola a mera
reproducdo cultural. A conseqii€ncia disto é o desenvolvimento das relacdes interpessoais,
gracas ao descentramento progressivo, através da interacdo com diversidades subjetivas

(das colegas e dos proprios compositores) nas atividades coletivas.

Musica 3, debate coletivo:

A terceira musica é a que mais gera estados de tensdo nas alunas. Elas, de modo

geral, demonstraram certa angustia ao ouvirem atentamente essa musica.
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Espontaneamente, os grupos comecam a falar durante a terceira escuta ativa. As falas sdo

complementares em certos aspectos € apontam o objeto por vdrios angulos:

LE — Algo frio.

LU - Aparece um pandeiro, repetindo (proposi¢do complementar e com outro foco).

LE — Voz grave, sussurro (outra observa¢ao complementar)

LU - Acho que poderia colocar esta coisa da indiferenga, engano, frustragdo. (idem)

VA - Parece ndo combinar, sons graves (novamente).

MA - Parece niao combinar, apesar de se manter sempre aquele tum, tum, tum... (amplia o
comentdrio, complementando a frase e sendo reciproca a VA).

VA — Apesar de manter os sons compassados. Como € que € (dirigindo-se a MA)? Ou a
batida... (reciprocidade a fala de MA)

MO - A voz parece ndo combinar com o instrumental (é reciproca ao pensamento de VA)
MA - Algo fora de sintonia, gelo, frio.

VA - Eu vi romantismo (aponta mais uma percepcao).

VI — Socorro, tristeza pedido de ajuda (opde-se de alguma forma a percepcdo de VA e
complementa o de LU).

Aos poucos, as alunas ja ndo se remetem mais apenas aos sentimentos despertados
pela musica, mas procuram se centrar nas formas sonoras organizadas (“Aparece um
pandeiro, repetindo”, “Parece ndo combinar, sons graves”, “A voz parece que ndo
combina com o instrumental”, “Parece ndo combinar, apesar de se manter sempre aquele

>

tum, tum, tum...”, “Apesar de manter os sons compassados. Como é que é¢? Ou a
batida...”). Retiram algumas informagdes do objeto, por abstracdes empiricas e relacionam,
por abstracdes pseudo-empiricas, algumas idéias propostas a outras, expressando as
conexoes que fazem através da diferenciacdo de alguns elementos, nos quais se centram, a
partir de seus esquemas de a¢do, integrando esses novos conhecimentos as suas estruturas
mentais. Nesse caso, as informagdes causadas pelas abstragdes de cada aluna mobilizam as
acOes mentais das outras, gerando novas descobertas e novas relagdes, através da reflexao

coletiva.

O outro grupo debate e se opde em alguns aspectos:

VA - Esta marcagdo é importante.

LU - Parece a histéria de uma vida, uma vida que nao foi muito bem. (observa por outro
angulo)

LE — Para mim parece trilha de suspense (contra-argumenta).

LU - N3o, para mim € drama. Parece histéria de guerra (outro contra-argumento)

LE — Para mim € suspense e me lembrou muita a trilha do “Senhor dos Anéis” e “Harry
Potter” (reafirma sua proposi¢ao inicial)

SI - Eu acho que ... Vou botar suspense (€ reciproca a LE).
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Nesse grupo, o predominio das reflexdes estd apoiado na espécie de temdtica
abordada pelo compositor. Se levarmos em conta que a proposta da composicao musical é
justamente expressar algo, entdo essa discussdo € tdo importante quanto a anterior, pois
foca o objeto sonoro por um outro prisma: o significado implicito na organizacdo sonora
em forma de expressdo musical. Isto €, a misica, como ji propus, ndo possui somente um
carater 16gico estrutural. Ela deve representar, como em todas as dreas artisticas, sobretudo
um espaco de expressdao do simbolico, o que é uma das caracteristicas das regulacdes
dinamicas que definem sua expressao e funcionamento.

As impressdes coletivas anotadas foram as seguintes:

Grupos Respostas para misica 3 - Wishful beginnings

Quais as principais sensacoes compartilhadas?

VA, VI, MO, | Desencontro, confusio
MA

LE, LU, SI Indiferenca, engano, frustragdo.

Quais as formas musicais que mais chamaram a atencao do grupo? Por qué?

VA, VI, MO, | O vocal parece ndo combinar com o instrumental, o instrumental segue uma marcagao
MA constante.

LE, LU, SI Pandeiro, voz grave.

O que vocés acham que o autor quis expressar através dela?

VA, VI, MO, | O desequilibrio.
MA

LE, LU, SI Nao podemos esperar. O tempo passa...

Que titulo dariam a ela?

VA, VI, MO, | A busca de um encontro.
MA

LE, LU, SI Rentincia.

A forma com que o fundo musical estd organizado em contraste em relacdo a
melodia entoada pelo cantor produz nelas o sentimento de “Desencontro, confusdo”, ou de
“desequilibrio”. Essas sensacdes parecem ter a ver com 0 que 0 compositor quer transmitir.
Na prépria musica hd uma contradicdo entre a voz e a harmonia, como ja afirmei na
descricdo da mesma. Aos poucos, no decorrer dessa atividade, as alunas vao se
distanciando do mundo real para imergirem no mundo da imagina¢do gerado por essas
trocas de sensacOes despertadas durante as apreciagdes ativas.

Apesar da temdtica pesada trazida nesta aula, elas demonstram um interesse € uma
concentracdo profunda em traduzir em palavras as idéias que lhes passam pelo
pensamento. Querem desvendar os mistérios impregnados nas formas sonoras expressas
nas obras ouvidas.

Pergunto-me, nesse momento, o que hd de fascinante no medo intencionalmente
gerado a partir de expressdes simbdlicas por algumas obras de arte de qualquer natureza?

Por despertarem em ndés o medo e, da mesma forma sabermos que se trata de objetos
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simbodlicos (ndo corremos perigo real), exercitamos nossa capacidade de domina-lo (o
medo), assim como fazem as criangas, quando procuram reviver fantasiosamente os
conflitos do cotidiano, através de seus jogos simbdlicos. Portanto, o que estd em jogo,
nessa atividade, além da exploragdo e dominio progressivo sobre os elementos da
linguagem musical, € o dominio das proprias atividades interiores, inconscientes, afetivas.

Essa proposi¢do ficard ainda mais clara no capitulo da criagdo musical.

Musica 4, andlise coletiva:

Na escuta dessa obra, as alunas tém a sensacdo de que o compositor estd
procurando descrever caminhos percorridos, em forma de suspense. Relatam a sensagdo de
batalha, de fuga e, descrevem a segunda parte como algo triste, porém que se resolve e
acalma, ou como um fim tragico, sentimentos antagénicos, que tem a ver com a intencao
do compositor em amplificar as sensagdes das imagens, através de sua composi¢ao musical
narrativa.

Como pude notar no quadro das sinteses coletivas, as alunas, de modo geral, nessa
musica, conseguiram se aproximar muito mais das intengdes do compositor que na
apreciacdo das outras. Minha hipétese € a de que se trata de uma musica narrativa, ou seja,

criada como fundo musical para imagens prontas.

Grupos Respostas para misica 4 - Escape to Paris

Quais as principais sensacoes compartilhadas?

VA, VI, MO, | Suspense, velocidade.
MA

LE, LU, SI Triunfo, (culmindncia em paz).

Quais as formas musicais que mais chamaram a atencao do grupo? Por qué?

VA, VI, MO, | Variacdo de intensidade
MA

LE, LU, SI Orquestra.

O que vocés acham que o autor quis expressar através dela?

VA, VI, MO, | Apés percorrer um caminho, um fim trégico.
MA

LE, LU, SI Vitoria, ap6s muita luta.

Que titulo dariam a ela?

VA, VI, MO, | O fim de um caminho.
MA

LE, LU, SI A Sinfonia do triunfo.

Os recursos utilizados, através de icones (timbres préximos a objetos concretos) e
indices (andamento rdpido para representar uma fuga ou modo menor, para despertar
tristeza), levam os significantes mais proximos aos significados. Portanto, sdao percebidos
pelas alunas nesta obra, mais do que nas outras. No quadro, as sinteses coletivas expressam

interpretagcdes muito proximas as intencdes gerais do compositor (“Apds percorrer um
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caminho, um fim trdgico” ou “Vitéria, apos muita luta”) que narra a fuga desenfreada do
personagem principal e seu €xito, em escapar, entretanto, ainda permanece triste, em

funcdo de sua tragédia pessoal.

Impressoes gerais sobre a atividade:

Depois dos debates coletivos, o primeiro grupo (VA, VI, MO, MA) aborda que
todas as musicas despertam o lado emocional das pessoas, fazem vir a tona os sentimentos,
sejam bons ou ruins. O segundo grupo (LE, LU, SI) diz que as musicas tém em comum 0

suspense e/ou o drama.

E — Tem algo em comum nessas 4 miisicas ou ndo?

VI - Elas tém em comum trabalhar o emocional da pessoa.

LU - Tem a ver. Parece uma histéria que foi contada. A histéria de uma vida, de uma
guerra (comentario complementar).

LE — Acho que elas ttm em comum, o suspense (agrega uma visao por outro angulo)

MO - O que tem em comum nelas € a presenca do eletronico e de variedades de sons,
exploracdo de sons diversos (complementa com aspectos relacionados a trama sonora).

VA — Todas podem ser trilhas de filmes (observa, complementando LE e VI).

MA - Sao todas depressivas. Nao despertaram nada de bom. Pensando no lado emocional,
todas sdo pesadas. SO coisas ruins, sentimentos negativos. Até tentei buscar alguma coisa
boa, mas ndo vinha nada. Distincia, perda, separacdo, morte... (reciprocidade a VI).

VA - Ah! Mas a primeira tinha um embalo bom (contra-argumenta as colegas).

MA - Mas, emocionalmente falando ndo despertou nada de bom (explica-se).

O objetivo proposto de compreensao da tematica fica explicito nessas ultimas falas
das alunas. Porém, elas ndo enxergam a miusica somente por esse prisma. MO, por
exemplo, propde os modos de exploragdo sonora e VA e MA, ao invés de se remeterem a
temdtica em jogo, procuram expressar aquilo que sentem.

Finalmente, comento as obras (compositor, intérpretes, estilos, etc.), explicando que

€C_9

podemos gerar, a partir das organizacdes sonoras em formas musicais, “n” tipo de
€C__%

expressoes e causar “n” tipo de sensacOes, que nao dependem somente das nossas

intencdes, mas também, das recep¢des dos ouvintes.

4.1.4 Apreciacao da paisagem sonora
Em outra aprecia¢do, demandei as alunas que ouvissem a paisagem sonora de um

determinado ambiente. Como forma de aprofundar a concentragdo auditiva e agugd-la,
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propus que elas fizessem em casa um exercicio de descricdo das paisagens sonoras que
preferissem. Esse exercicio é proposto por Schaffer (1996) e o objetivo € enriquecer a
criatividade e as diferenciacdes sonoras daqueles que a realizam. Desse modo, o apreciador
tem a chance de “abrir” os ouvidos, na tentativa de enxergar o mundo de um modo
diferente, através da audicdo da paisagem sonora. Poderiamos, entdo, dizer, de modo
metafdrico, que o sujeito tem a oportunidade de “olhar” o mundo com os ouvidos. Esses
sons e ruidos escutados podem contribuir para o enriquecimento do repertério de timbres
no momento de arranjar uma musica, por exemplo. Ao agucarem a audicdo, prestando
atencdo e classificando os sons em repetidos, continuos ou Unicos, assim como propde
Schaffer, ou classificd-los como sendo sons da natureza, humanos ou tecnoldgicos, abre-se
a possibilidade de novas diferenciagdes sobre a matéria-prima musical que é o som.
Paisagens como a de um posto de gasolina, da escola, de casa, de um prédio em
construcdo, foram arroladas e descritas pelas alunas.

Alguns dos sons arrolados pelas alunas foram apontados como passiveis de
sistematizacao e, portanto, como fontes de material de arranjo para uma criacao musical.

O desejo de alcangar conceitos logicamente interligados constitui a base emocional
desse jogo livre de organizacdes sonoras. Do ponto de vista psicoldgico, esses jogos
combinatdrios parecem constituir o aspecto essencial do pensamento produtivo, antes
mesmo que essas idéias possam ser comunicdveis, € que surjam, assim conexdes logicas
verbais (OSTROWER, 1987). O exercicio de organizar e reorganizar os sons, através, num
primeiro momento, de pensamentos sincréticos, a fim de lhes dar uma ordem, ou uma
forma de equilibrio, que faca sentido, € uma etapa necessdria a constru¢do musical, como
J& propus.

Na Dissertacdo de Mestrado (KEBACH, 2003) dediquei um capitulo para analisar
as diferenciacdes dos parametros do som (intensidade, duracao, altura e timbre), através da
proposi¢do de uma prova clinica, em que os sujeitos pesquisados deveriam, através da
escuta ativa, identificar as transformagdes ocorridas nesses parametros durante a execugao
de um trecho musical. Nessa época, ja pensava na atividade de escuta como uma forma de
proporcionar ao sujeito um tipo de acdo sobre o objeto musical que o desenvolvesse,
embora, como ja afirmei, sempre tivesse a convic¢ao de que essa atividade, por si mesma,
fosse apenas uma forma complementar as atividades de criagdo e recriacdo musical, na
constru¢do desse conhecimento. Nas tarefas de apreciacdo da Oficina de Musicaliza¢do

Coletiva, essa hipotese foi reafirmada.
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Na andlise dos protocolos anotados no momento da atividade de descricdo da
paisagem sonora, pude constatar descobertas importantes realizadas pelas alunas. Vejamos
essa proposi¢ao mais de perto.

MO afirma que através desse exercicio, pela primeira vez conseguiu se dar conta de
que haviam mais de quatro espécies de passaros em volta de sua casa, emitindo sons
diversos. Ela diz que se deu conta de vdrios barulhos que antes passavam despercebidos.
MA diz que o exercicio € importante para agucar a audi¢do. Ela diz que o mundo esta
muito barulhento e ndo se consegue mais distinguir a diversidade de sons, a menos que se
pare para prestar a atencdo. MO acha que mesmo quando h4 siléncio, a aten¢do ndo esta
voltada para os sons, mas para varias outras coisas, quase sempre visuais.

LE, que foi até um posto de gasolina para escutar os sons, diz que sua paisagem
sonora nao teve o mesmo foco afetivo que as demais paisagens apreciadas. Afirma que os
ruidos do posto sdo, predominantemente, sons produzidos por mdquinas, € ndo pela
natureza. Diz que foi em um lugar em que ndo ouviu nada de passaros ou outros animais.
Ela achou que seria mais fécil criar arranjos musicais com sons da natureza do que com
sons de motos, carros, etc. MA, em contrapartida, diz que imaginaria um rock arranjado
com estes ruidos todos. Proponho que os compositores contemporineos utilizam
justamente os ruidos, por exemplo, de uma fabrica, para demonstrar como a paisagem
sonora se modificou, ao longo do tempo, através do avanco tecnolégico. O debate produziu
a reflexdo sobre as sistematizacdes sonoras possiveis dessas descobertas das alunas
realizadas durante a aprecia¢do das diversas paisagens.

MO traz um questionamento de como escrever uma determinada sistematizacio de
ruido que pensou em casa, e isso gera um conflito em sala de aula, mais emocional do que
cognitivo, por parte de LE. Ela, contrariando MO, propde que o objetivo da Oficina nao é
a aprendizagem da teoria musical. Ela diz que jd na aula passada eu estava dando muita
atencdo para determinado grupo que estava querendo compreender a teoria e ela, em
contrapartida, estava perdendo o interesse pelas aulas, jd& que alguma coisa sobre teoria
musical, ela ja sabia, como os lugares das alturas na partitura, por exemplo. MO diz que a
colega estd jogando um “balde de 4gua fria” em seu interesse teérico-musical. LE diz que
eu estou dando demasiada atencdo as alunas que querem aprender teoria e fugindo da
proposta primeira da Oficina que era aprender a criar musica. Na verdade, LE esta
focalizando seu proprio desejo, ao fazer parte do grupo da Oficina: aprender a criar musica.

Gera-se um conflito sdcio-emotivo nesse momento que deverd ser gerenciado por mim,
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para que ndo haja bloqueios por parte de MO nem de LE. LU propde que LE estd com
ciime da atencdo que dou as necessidades cognitivas de MO. Digo que a proposta
primeira ndo era a de realmente chegar a formalizacdo. Que esse foi um caminho natural
percorrido por vdrias delas e que estou ali para atender a demanda de todas. Fagco LE
enxergar que ela prépria tem bastante espaco dentro da Oficina, que suas apresentacdes em
média sdo mais longas do que as das outras alunas, j& que é comunicativa, interessada e
pesquisa em casa com muito afinco as propostas que demando. Enfim, que temos que
pensar num gerenciamento, numa economia das trocas realizadas na Oficina, para que
todas possam sair satisfeitas, felizes e com construcdes progressivas. MO afirma que foi
exatamente LE quem despertou seu interesse em compreender a partitura, ja que a colega
trouxe na semana anterior sua frase melddica inventada escrita na partitura convencional.
ME diz que ela também estd muito interessada na escrita e leitura formal, pois € uma coisa
totalmente nova para ela, apoiando o desejo de MO. ME diz que sempre via partituras mas
ndo entendia nada sobre elas e agora, estava comecando a compreender, o que lhe
despertou uma curiosidade imensa. MA diz que temos que fazer o que € comum para todas
e ja que LE teve a oportunidade de mostrar suas criacdes em aulas anteriores, MO e ME
também tinham o direito de um pouco mais de atengao.

Essa situacdo, portanto, além de proporcionar o desenvolvimento das alunas, em
relacdo as diferencas sonoras possiveis nas paisagens apreciadas, provoca outros tipos de
interesse por parte de algumas, em conhecer de que modo registrar esses sons, por
exemplo. A partir do conflito produzido pela divergéncia de interesses, uma outra
oportunidade surge: a de desenvolverem um quadro de relacdes democraticas em ambiente
de aprendizagem, isto é, de regularem-se, levando em consideragdao o gerenciamento das
trocas em grupo e a satisfacdo de todas.

Em um dos artigos de Piaget recolhidos por Parrat-Dayan (1994, p.174), o autor
explica que o adulto é submetido, por parte de seu grupo, a uma forte pressdo espiritual.
Porém, gracas a cooperacao moral e intelectual, ele possui ferramentas que lhe permitem
resistir as tiranias do grupo e as opinides ilusérias. Desse modo, para melhor cooperar, é
necessario livrar-se do egocentrismo individual, seja ele moral ou intelectual, para que
possamos nos colocar no ponto de vista do outro. Na situacdo acima descrita, podemos ver
como o respeito entre as integrantes do grupo e as intervengdes em forma de explicacao
que coloquei em jogo, fizeram com que LE se desse conta de que ndo era apenas o seu

interesse que estava em jogo, pois, ao final da aula, procurou desculpar-se pelo acontecido.
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Mais tarde, MO procura, da mesma forma, dizer que tomou consciéncia de que nao pode
monopolizar as atencdes para seus interesses especificos, que deve dar espaco para as
colegas se manifestarem, também. Piaget, no mesmo artigo, explica que o adulto se
mantém egocéntrico todas as vezes que uma disciplina ndo se impde ao seu pensamento.
Nos seus pensamentos intimos e atividades privadas, sempre realiza antes seus proprios
interesses e fantasias, mas uma atividade coletiva coloca em cheque esses modos de
pensamento sincrético, desenvolvendo condutas cooperativas, através dos conflitos que
surgem.

Assim, essa atividade apreciativa desencadeou reflexdes que foram além das
pesquisas sonoras. Despertou conflitos a respeito do gerenciamento das relagdes sociais
estabelecidas em ambiente de aprendizagem. Isso s6 é possivel num ambiente democratico,
em que todos tenham a oportunidade de falar aquilo que pensam, ou seja, em que haja

simetria nas trocas sociais.

4.1.5 Apreciacao de musicas “classicas” de varias épocas

7z

Em musica, o termo “cldssico” é empregado de dois modos:

As pessoas, as vezes, usam genericamente a expressdo “musica cldssica”,
considerando toda a musica dividida em duas categorias: “cldssica” e “popular”.
Para o musicélogo, entretanto, “Cldssico” com “C” maitisculo tem sentido
especial preciso. O termo designa especificamente a misica composta entre 1750
a 1810 — periodo bem curto, que inclui a misica de Haydn e Mozart, bem como
as composi¢des iniciais de Beethoven. (BENNET, 1986, p. 45).

Segundo Bennet (1986) “A palavra ‘cldssico’ deriva do latim classicus, que
significa um cidadao (e, posteriormente, um escritor) da mais alta classe” (idem). Em meio
a cultura ocidental o sentido da musica cldssica se tornou um bem cultural de valor
privilegiado e, algumas pessoas, especialmente no meio académico musical (graduacdes,
pOs-graduagdes, conservatdrios), embora isso ja tenha se modificado muito, acabam
acreditando que esse género possui um valor maior do que os demais. Opde-se o classico
ao popular e em tempos de “aburguesamento” cultural, como diz Fuks (1991), a musica
popular é desmerecida, embora a maior parte da populagdo identifique-se com ela.
Entretanto, nenhum estilo musical deveria ser desmerecido e a oferta de diversos tipos de

organizacdo musical deve ser o foco de uma Educag¢do Musical adequada. Assim, procurei

oportunizar uma interacdo entre as alunas e a musica classica.
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Na oitava aula as alunas ficaram com o seguinte tema: procurar uma obra de arte
(visual) que caracterizasse os seguintes periodos:

- Arte do periodo Medieval de 800 a 1400: LE

- Arte do Renascentista de 1450 a 1600: LU

- Arte do periodo Barroco de 1600 a 1750: VI e SI

- Arte do periodo Classico® de 1750 a 1810: MO

- Arte do Romantismo de século XIX —de 1810 a 1910: VA e TA

- Arte contemporanea de 1910 até os dias atuais: MA e ME

Na nona aula, trouxe informagdes verbais a respeito da estrutura musical das
musicas desses mesmos periodos, assim como alguns conceitos novos da linguagem
musical, e as alunas falaram sobre cada obra que trouxeram, sobre quem as criou, como
eram as artes visuais deste periodo, etc. Distribui uma folha para que anotassem, mesmo
que de modo sincrético (parcial), o que haviam compreendido sobre as informacgdes a
respeito dos seguintes elementos da linguagem musical: estilo musical, melodia, harmonia,
ritmo, timbre, forma, textura e expressdo. Pedi também, que anotassem como esses
elementos eram organizados em cada periodo. O objetivo era verificar se na aula seguinte
(décima aula), decorrida uma semana, poderiam voltar as informacdes anotadas e
relacionar as musicas de cada um dos periodos acima, as obras de artes visuais dos mesmos
periodos.

A tarefa foi baseada nos estudos de Gobbi (1999). Ou seja, a partir dos dados sobre
as obras visuais, e suas formas de expressdo naqueles contextos (periodos histéricos
especificos), que elas proprias buscaram conhecer e as informagdes que trouxe sobre novos
elementos musicais, € como esses eram trabalhados em cada um dos mesmos periodos,
elas posteriormente deveriam relacionar as gravuras que trouxeram, com as musicas dos

mesmos contextos historicos.

4.1.5.1 Analise individual
Nessa parte, as alunas deveriam anotar o que entenderam sobre as informagdes que

passei a elas sobre os elementos da Linguagem Musical. As informagdes posteriores, sobre

os diferentes estilos de cada época citada, dependiam de um minimo de compreensdo sobre

53 . £ . 1z e o .
Na verdade este periodo € muito curto e ndo hd exatamente uma especificacdo dos tipos de texturas nas
artes visuais durante 0 mesmo.
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os elementos abordados abaixo. Veja nos quadros abaixo as anotagdes variadas sobre

apenas dois dos elementos informados (Estilo Musical e Harmonia), como forma de

exemplificar as anotacdes que elas realizaram:

Alunas Estilo musical

VI Classificagdo, identificagdo, tipo.

TA Combinagdo de diversos componente musicais. Ex.: Jazz, Rock, MPB.

VA Maneira pela qual seu autor compord sua miisica. Unido dos componentes musicais. EX.:
MPB, Gauchesca, Sertaneja... Tem a ver com épocas também.

MO A forma como um artista combina diferentes elementos musicais.

LU Melodia, harmonia, timbre, textura... Maneira de apresentar... ligando a época historica.
Identificagdo.

MA Maneira pela qual o autor apresenta uma miisica. E uma unido dos itens abaixo (refere-
se ao timbre, melodia, harmonia, ritmo, forma, tessitura, expressio).

ME Combinagdo de elementos a fim de formar uma identificagdo.

SI Componentes musicais. Tessitura, melodia, ritmo, harmonia, timbre. Maneira da
apresentagdo dos componentes musicais de como cada um faz.

LE Combinagdo de diversos elementos musicais. Maneira particular de como sdo
organizados, tratados. ldentidade de cada estilo.

Alunas Harmonia

VI Diferentes miisicas juntas, combinagdo de duas vozes (Bruno e Marrone)

TA Quando duas ou mais notas soam ao mesmo tempo, produzindo um acorde (variam as
notas ao mesmo tempo)

VA Ocorre quando duas ou mais notas tocadas formam um acorde.

MO Duas, trés ou mais notas soadas ao mesmo tempo, formando uma harmonia (voz,
instrumental ou outros combinados)

LU Sobreposig¢do de sons.

MA Sobreposicdo de sons. Instrumento + voz;, voz + voz.

ME Mais vozes e/ou instrumentos combinando entre si.

SI Dois sons diferentes fazem um acorde.

LE Duas ou mais notas tocadas/cantadas ao mesmo tempo... Apertar vdrias teclas ao mesmo

tempo é uma harmonia.

As alunas, como se pode verificar nos quadros acima, anotaram a partir das

relacdes possiveis estabelecidas, em funcdo de suas compreensdes a respeito do que foi

informado a elas sobre cada elemento. As informacdes que forneci partiram dos conceitos

de Bennet (1986). Assim, na hora de trabalhar conjuntamente, € claro que as vérias visoes

em jogo mobilizaram os grupos, ou seja, o que foi observado e anotado por uma, poderia

servir de referéncia para as possiveis relagdes estabelecidas entre as artes visuais e as

musicas apreciadas em conjunto.

Dependendo de seus esquemas de acdo, cada uma se centra em determinados

elementos e os assimila em certa ordem na sua mentalidade. Elas operam uma segregacao
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ativa no que lhes € oferecido e reconstroem a sua maneira, assimilando os dados as suas
construcdes precedentes.

Esse tipo de exercicio proposto, isto €, a anotacdo daquilo que se entende (que se
interpreta) a partir das informacdes fornecidas ndo € de modo algum uma transmissao de
conhecimento, como pretende a escola tradicional, a partir de uma postura empirista. Pelo
contrdrio, o foco aqui era a informagcdo sobre alguns conceitos utilizados
convencionalmente em linguagem musical, a reflexao sobre os mesmos e uma tentativa de
relacionar na prética esses conceitos. Ou seja, elas tiveram, posteriormente que observar na
“concretude” das formas sonoras propostas as organizacdes dos elementos musicais que
até entdo, restringiam-se a conceitos anotados a partir das compreensdes individuais, para
poderem tentar relacionar as texturas sonoras as texturas visuais. Parece contraditério o
fato de que primeiro tiveram que refletir sobre conceitos abstratos e depois abstrai-los na
pratica. Porém, em se tratando de adultos, essa forma de procedimento foi eficaz, na
medida em que as primeiras anotacOes dependeram de esquemas prévios praticos ja
construidos pelas alunas sobre o universo musical, ou mesmo, sobre outros objetos5 4

Entretanto, ndo se parte do formal e se vai ao concreto, mas, ao contrario, as
relacOes que aparecem no quadro acima demonstram a natureza dos conhecimentos
anteriores postos em jogo no momento de tentativa de interpretacdo das informagdes
fornecidas™. Por exemplo, VI, ao tentar compreender harmonia, escreve o seguinte:
“Diferentes miuisicas juntas, combinacdo de duas vozes (Bruno e Marrone)”. O exemplo
espontaneo anotado por VI da dupla sertaneja serve de referéncia para sua compreensao de
harmonia. LE também parte de suas préprias hipdteses, quando anota: “Duas ou mais
notas tocadas/cantadas ao mesmo tempo... Apertar vdrias teclas ao mesmo tempo é uma
harmonia”. Enquanto eu explicava o que era harmonia, a aluna perguntou-me
espontaneamente se quando o musico toca vdrias notas a0 mesmo tempo no teclado esta

fazendo uma harmonia.

> J4 comentei sobre a diferenca estrutural que existe entre criancas e adultos em outro capitulo. O
funcionamento entre ambos € igual, porém as estruturas mentais se diferenciam, na medida em que o adulto
busca realizar rela¢cdes mentais possiveis em esquemas de assimilacdo construidos a partir da acio sobre
outros objetos, por exemplo. A abertura de possiveis € muito mais ampla no adulto do que na crianga.

> Diferente da apreciagdo das musicas de suspense, aqui, o grau de objetividade sobre as relacdes possiveis
deveria ser maior, ndo mais com o predominio de abstracdes empiricas (exploragdo mais livre), mas de
abstracdes reflexionantes, por se tratar de colocar em pratica relagdes mentais entre as varias informacdes em

jogo.
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Anotadas as explicacdes sobre os elementos da linguagem musical, elas deveriam
também anotar o que expliquei sobre as miusicas dos periodos propostos. Para se ter uma
idéia das anotag¢des, vejamos como as alunas anotaram individualmente as explicagdes

sobre apenas dois periodos (Medieval e Barroco):

Alunas Miusica Medieval (até cerca de 1450)

VI Miisicas religiosas simples, sem acompanhamento.

TA Miisicas sem acompanhamento, cantos religiosos.

VA Uma melodia, misicas religiosas, sem acompanhamento musical.

MO Melodia tinica, com clareza e suavidade, sem acompanhamentos. Tessituras, contrastes e
contrapontos.

LU Muisicas religiosas, com um sé tom, quase sem acompanhamento.

MA Melodia tinica, sem acompanhamento. Miisicas simples, religiosas.

ME Miisicas com contrastes, mundo real, religiosidade.

SI Unica melodia, miisicas religiosas.

LE Miisica Modal, uma so melodia.

Alunas Miisica Barroca (1600-1750)

VI Mais emogdo, menos racional. Subjetivagdo, aparecimento da dpera, cheia de detalhes,
base da textura.

TA Cheio de detalhes.

VA Surgiu a épera base da miisica cldssica atual. Foram colocados semitons. Muitos
detalhes, instrumentos continuos.

MO Aparecimento da opera. Miisica mais rebuscada e com semitons, a partir de elementos
continuos — inicio das harmonias mais elaboradas.

LU Surge a opera, os sustenidos, semitons rebuscando mais a misica. Os detalhes existem
também na miisica.

MA Opem, oratoria. Meios tons, sons bem rebuscados, cheios de detalhes. Instrumentos
continuos.

ME Miisica com detalhes, ornamentos.

SI Cheia de detalhes, instrumentos continuos, aparecimento da opera.

LE Espiritualidade presente. Muitos ornamentos. Predominio dos valores emocionais.
Aparecimento da opera. Orquestra tomando forma.

Assim, esses dados serviram como fontes de informacdo, para que as alunas,
individualmente ou de forma coletiva, pudessem relacionar a escuta de cada musica com os
devidos periodos histéricos. Foi o que fizeram na aula seguinte. Dispusemos as obras
visuais no meio da sala, com identificagdes sobre os seus determinados periodos, ouvimos
as musicas dos mesmos contextos histéricos e elas puderam realizar as relacdes entre esse
material, com apoio nas anotagdes pessoais sobre os conceitos da linguagem musical
abordados na aula anterior e as tramas dos mesmos em cada época. As musicas escolhidas

foram as seguintes:

Medieval: Machaut — Motet Harau! Harau!
Renascentista: Palestrina — Exsultate Deo (The choir of westminster Cathedral)
Barroca: Vivaldi — Gléria in Excelsis Deo
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Cléssica: Mozart — 7* Sinfonia
Romantismo do século XIX: Tchaikovsky — Valsa das flores, do Balé de Quebra-nozes.
Miisica do século XX: Shoenberg — Concerto for piano op. 42 andante.

Logicamente, as apreciacdes ndo seguiram esta ordem. As execugdes em CD foram
alternadas. Para a realizacdo do exercicio, entreguei a elas uma folha, contendo as
seguintes tarefas:

1) Descrever o que consegue sentir (estados emocionais pessoais) ou perceber
(interpretacdo do significado da misica, percepcdo de elementos da linguagem
musical, instrumentos, etc.), de modo geral, ao escutar cada musica.

2) Relacionar a musica com as figuras. Procure relacionar cada figura a apenas uma
musica. A busca da relagdo deve estar de acordo com a percep¢do de possiveis
semelhangas em termos de forma e de textura musical e textura visual.

Elas deveriam, portanto, preencher a segunda folha entregue, segundo descri¢do
acima, falando sobre os sentimentos, percep¢des de significados ou elementos da
linguagem musical, de cada musica apreciada, bem como relacionar a uma gravura (ou
mais, conforme cada periodo).

Minha idéia era a de que, também neste exercicio, assim como no anterior, algumas
regulacdes ativas, como modo de ordenar aquilo que ouvem, passam pela descricdo dos
estados emocionais pessoais no momento de apreciacdo, especialmente na parte individual
da tarefa. Essa € a primeira forma de auto-regulacao, na tentativa de compreender a propria
expressdo intencional da obra, e pude notar isto através da andlise dos quadros que
registrei, como nos exemplos abaixo, que se referem as apreciacdes das musicas dos

periodos Romantico e do Século XX.
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Alunas Percepcoes gerais sobre a miisica 1: Romantismo do século | Relagdo com as
XIX: Tchaikovsky — Valsa das flores, do Balé de Quebra-nozes. obras visuais

VI Calma, elite, riqueza, passos marcados, principes, princesas, Periodo Cldssico
organiza¢do.

TA Bela orquestra, altos e baixos, momentos de dpices, momentos Periodo Cldssico
suaves.

VA Melédica com seqiiéncia de notas, passeio musical, mudanga de Periodo Romdntico
tons.

MO Orquestra, sinto paz, harmonia, equilibrio. Variagdo de Periodo Cldssico
intensidades, mostrando momentos de leveza e outros momentos
fortes.

LU Romantismo, leveza, sonho, pensamentos flutuantes, detalhes, Periodo Romdntico
nuances.

MA Variagdo de intensidade, expressividade, harmonia, agrada aos Periodo Cldssico
ouvidos.

ME Agrada aos ouvidos, diferentes intensidades, instrumental, Século XX
imaginagdo.

SI Agrada aos ouvidos. Periodo Cldssico

LE Lira/Piano — Orquestra — Romantismo do século XX. Valsa, Periodo Romdntico
nobreza e leveza, gostoso de ouvir, sonho.

Alunas Percepcoes gerais sobre a miisica 5: Miisica do século XX: | Relagido com as
Shoenberg — Concerto for piano op. 42 andante obras visuais

VI Vdrios sons, inovagdo, criatividade. Contempordneo. Séc. XX

TA Algo acontecendo, uma historia acontecendo. Séc. XX

VA Boa expressdo melodica. Periodo Cldssico

MO Hd uma produgdo com muitas variagoes — parece em alguns Séc. XX
momentos se desencontrar. Presenca de diversos arranjos.

LU Contempordnea. Séc. XX

MA - Séc. XX

ME Muitas variagées, diversos arranjos. Renascentista

SI - -

LE Barroca -> muitos ornamentos (piano — violino) — orquestra Periodo Barroco
tomando forma.

Para um musico acostumado com as diferencgas entre esses periodos, o exercicio
pode parecer muito f4cil, mas certas alunas reclamaram do grau de dificuldade da tarefa.
Entretanto, como se pode notar pelos exemplos acima, algumas conseguem ter €xito nas
relacdes realizadas. No momento, por exemplo, da apreciagdo da musica medieval, seis das
nove alunas relacionaram de modo correto as gravuras com as composicdes musicais.
Portanto, as construgdes precedentes, as informagdes trazidas na aula anterior e as proprias
pesquisas feitas por elas sobre as artes visuais a serem relacionadas, j4 nesse primeiro
momento do exercicio (parte individual) permitem formas de abstracdes pseudo-empiricas
(relagdes mentais estabelecidas entre dados concretos) as alunas. Além disso, a passagem
do periodo Cléssico para o Roméantico é marcada pelo abandono das formas cldssicas e

introducdo de formas mais livres e expressivas. A dinamica € modificada, mas apenas
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ouvidos muito “apurados” conseguem perceber as diferencgas, o que ocasiona a atribuicao,

se observarmos o quadro acima, de uma musica Romantica, ao periodo Cléssico.

4.1.5.2 Analise das apreciacoes coletivas
Como ultima tarefa dessa apreciagao, elas se reuniram em 3 grupos e responderam

uma terceira folha coletivamente, na qual deveriam realizar novamente as relagcdes entre as
figuras e as musicas, justificando a relacdo feita, s6 que de modo coletivo, depois de

ouvirem novamente, trechos das miusicas. Portanto, uma folha foi entregue para cada

grupo. As respostas conjuntas estiao descritas no quadro abaixo:

Grupos Periodo relacionado a misica 1: Romantismo do Justificativa
século XIX: Tchaikovsky — Valsa das flores, do Balé de
Quebra-nozes -
LE,SIe TA Romantismo. Brincando com os sons, sonhos.
VI, ME e MO Classico Agrada aos ouvidos, presenca de
orquestras, diferentes intensidades.
LU, VAe MA Romantismo. Passa um sentimento, fantasia.
Grupos Periodo relacionado a miisica 2: Renascentista: Justificativa
Palestrina — Exsultate Deo (The choir of westminster
Cathedral)
LE,SIeTA Renascentista Porque tem coral. Contraste, luzes e
sombras.
VI, ME e MO Nio entramos em acordo. Presenca de religido.
LU, VAe MA Barroca. Mostra sons rebuscados, com muitos
detalhes.
Grupos Periodo relacionado a miisica 3: Cldssica: Mozart — 7° | Justificativa
Sinfonia
LE,SIe TA Classica Realeza.
VI, ME e MO Nio entramos em acordo Diferentes intensidades.
LU, VAe MA Classica Mostra beleza melddica e variagdes de
intensidade.
Grupos Periodo relacionado a musica 4: Medieval: Machaut Justificativa
— Motet Harau! Harau!
LE,SIe TA Medieval. Unica melodia, cheia de detalhes.
VI, ME e MO Medieval. Jogo de vozes. Menos quantia de vozes.
LU, VA e MA Medieval. Musica simples, religiosa.
Grupos Periodo relacionado a misica 5: Miisica do século Justificativa
XX: Shoenberg — Concerto for piano op. 42 andante
LE,SIeTA Contemporinea. -
VI, ME e MO Contemporanea Diversos arranjos, criatividade, producio
com muitas variacdes.
LU, VAe MA Contemporanea Quebra de conceitos, liberdade de
expressao.
Grupos Periodo relacionado a misica 6: Barroca: Vivaldi — Justificativa
Gloria in Excelsis Deo
LE,SIe TA Renascentista E religiosa, aparecem instrumentos,
muda a textura musical em relagio a
medieval.
VI, ME e MO Barroca Opera, criagio, rebusque.
LU, VAe MA Nio chegamos a um acordo. -

As alunas, ao agirem coletivamente, ndo sofrem uma coagdo passiva da relacao
social exercida nesse momento ou da « realidade fisica » considerada em sua totalidade.

Longe disso, exercitam uma coordenacdo de agdes sociais, que lhes permite, inclusive,
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desenvolver o senso democrético nas trocas em grupo. Quando ndo conseguem chegar a
um acordo, dois fatores podem estar em jogo: ou a presen¢a de um conflito sdcio-emotivo,
em que a atividade de um sujeito se opde constantemente a de outro, impedindo uma
solu¢do em conjunto para a problemdtica proposta, ou, do ponto de vista da génese da
cooperacao, procuram nao impor nenhuma solu¢do heteronoma. Ou seja, se as repostas
divergem, ndo procuram fazer predominar a opinido de apenas uma delas. Ao contrério,
admitem as divergéncias dizendo que nao chegaram a um consenso. Essa segunda hipétese
€ bem mais provavel, no caso do exercicio em jogo. Isso nao significa que outros conflitos
sOcio-emotivos ndo tenham aparecido, como ja os expus em outras situacdes. Mas, aqui,
penso que as condutas foram muito mais baseadas em reflexdes cooperativas, embora,
algumas vezes, ndo tenham levado a respostas sintetizadas.

No quadro das respostas coletivas acima, pude notar uma maior aproximacao dos
periodos corretos, se comparado as respostas individuais. Isto é, nas discussdes coletivas, a
maior parte das respostas foi dada de modo correto e as justificativas, sinteses das opinides
dos integrantes de cada grupo, demonstram detalhes inferidos a partir das escutas ativas.
Embora algumas vezes ndo esteja correto o periodo atribuido, as respostas referem-se
realmente aos elementos musicais expressos nas obras apreciadas. Por exemplo, na
atribuicao de LE, SI e TA, ao periodo renascentista a uma musica barroca, elas comentam
que a mesma “E religiosa, aparecem instrumentos, muda a textura musical em relacdo a
medieval”, o que é verdadeiro, embora o periodo atribuido ndo esteja correto.

A mudancga de um periodo para outro ndo € brusca, como no caso do Periodo
Renascentista a miusica Barroca, por exemplo, ou do periodo da misica Classica ao
Romantismo do século XIX. Ha elementos que permanecem e outros que se modificam
sutilmente. Dai, a existéncia de confusdo entre os periodos. Os erros ndo sao importantes,
mas sim, as reflexdes e reflexionamentos realizados como forma de se apropriar do objeto
proposto, através desse primeiro contato com o mesmo. A partir da Epistemologia
Genética, “[...] a abstracdo reflexionante ndo € uma entidade estdtica, mas evolui sem
cessar” (PIAGET, 1995, p. 58) de acordo com as interagdes possibilitadas por um ambiente
enriquecido, musicalmente falando.

E necessirio salientar que o desenvolvimento musical ndo estd restrito as
regulacOes externas. Entretanto, os modos de interacdo social influenciam os processos de
aprendizagem musical, pois desencadeiam, a partir do que o sujeito ja construiu, processos

de equilibracdes mentais progressivas. Os sujeitos, ao coordenarem suas a¢des com as de
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outros, vai organizando o objeto musical para si. A coordenacdo entre individuos, assim,
participa da dindmica de desenvolvimento musical sem que, por isso, seja seu Unico

explicativo, pois:

[...] os fundamentos do desenvolvimento psicoldgico do individuo possuem as
suas raizes nas condi¢des de vida — no sentido bioldgico do termo — de um
organismo que nasce num meio ambiente simultaneamente fisico e social e que
procura progressivamente vir a dominar as suas interagdes com esse meio.
(PERRET-CLERMONT, 1995, p. 41).

4.1.6 Viagem ao Redor do Mundo

As musicas de diferentes partes do mundo possuem estruturas diversificadas. O
acesso a culturas musicais diferentes € muito restrito, ja que as midias se propdem a tocar
as musicas “da moda”, nacionais ou estrangeiras (geralmente norte-americanas), deixando,
dessa forma, lacunas numa apresentacdo cultural mais diversificada. De modo geral, as
alunas ainda nao haviam tido contato com algumas das estruturas musicais dos paises que
escolhi para essa apreciacdo. Visando a mobilizar seus sistemas de significacdao, ampliando
as exploragdes individuais e coletivas, acerca do universo musical disponivel, procurei,
entdo, realizar o exercicio de apreciacdo com elas.

Devido ao grande nimero de obras musicais € a complexidade das diferentes
estruturas, diferente da apreciacdo anterior, mais complexa, essa apreciagdao se resumiu no

preenchimento individual de uma folha contendo as seguintes perguntas:

1) Descreva o que quiser (sentimentos, elementos da linguagem musical, o que o
compositor quer transmitir com esta obra, etc.) a partir da apreciacdo de cada
musica.

2) Voce sabe de que pais € esta musica?

As respostas para essas questdes partiram de relacdes bem espontaneas, pois, ao
contrdrio do exercicio anterior, aqui, ndo proporcionei nenhuma informacdo precedente a
respeito das organizagdes sonoras. Inclusive, a informacdo sobre os paises, aos quais
pertenciam as obras em jogo, foi fornecida somente na segunda parte do exercicio. Elas
acionaram, desse modo, seus conhecimentos espontaneos construidos até o momento sobre
a diversidade cultural, em termos gerais, na hora de realizar a atividade demandada.

Depois, em grupos, elas deveriam preencher a outra folha coletiva, contendo a
pergunta “De que pais vocé€s acham que € esta musica? Por qué?”’. Neste momento, elas ja

tinham em maos a relacdo de paises, aos quais pertenciam as musicas apreciadas (Egito,
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Tibet, Portugal, India, Madagascar, Cuba, Ucrania), embora, a lista de nomes nao estivesse
na mesma ordem das apreciacdes. Agora, bastava relaciond-las a algum dos paises
apresentados, a partir das reflexdes coletivas e das anotacdes individuais, mediante a

segunda apreciagcdo. A ordem de apresentacdo das musicas foi a seguinte:

Miisica A — Ulfae Ki Nayl Manzil Ko Chala (musica Qa india, da trilha sonora do filme de
Mira Nair “Kamasutra — A Tale of Love”, filmado na India em 1997);

Miisica B — Ankoay (musica de Madagascar, do CD “Xenophile Collection — music for a
changing world”, interpretado pelo grupo Tarika);

Miisica C — Tibetan Freedom Chant (musica do Tibet, interpretada por Nawang Khechog,
do CD “A musica do Tibet”);

Misica D — Qué Viva Chang6 (musica de Cuba, do CD “Xenophile Collection — music for
a changing world”, interpretada pelo Conjunto Céspedes);

Miisica E — Chi Znayesh ti?/ Chlib (musica da Ucrania, do CD “Xenophile Collection —
music for a changing world”, interpretada por The Ukrainians);

Miisica F — Cairo (musica do Egito, do CD “Cairo — Dangas Egipcias”);

Miisica G — Guitarra (musica de Portugal, do CD “Madredeus — Antologia”, interpretada
pelo Grupo Madredeus);

Essa apreciacdo, assim como as anteriores, provocou imagens subjetivas a partir de
cada escuta ativa individual. Da mesma forma, provocou reflexdes acerca das organizagdes
sonoras em diferentes culturas. As alunas tiveram a oportunidade de diferenciar novas
sonoridades, através da audi¢do de instrumentos diferentes, timbres vocais especificos,
sobreposicdo de ritmos pertencentes, inclusive, a culturas miscigenadas. Assim, cenas
foram descritas, a partir da imaginacdo gerada pela audicdo das musicas ouvidas. De
mesma forma, elas realizaram relacdes com musicas ja ouvidas anteriormente, que nem
sempre tinham realmente a ver com a producdo sonora ouvida e associaram os sons de
instrumentos exéticos a instrumentos comuns em nossa cultura. Regides divergentes foram
arroladas na discuss@o coletiva, anterior a entrega da folha, contendo o nome dos paises
das musicas apreciadas. A atividade desencadeou nas alunas a reflexdo sobre a falta de

conhecimento sobre a diversidade cultural musical. Isso fica expresso na discussdo abaixo:

SI - Que viagem que a gente estd fazendo, hein?!!!
LE — Para ver o quanto a gente nao sabe... ndo conhece a musica dos outros...
MA - A gente fica sempre na mesmice, né?
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Podemos observar nestes comentdrios, a reciprocidade e complementaridade das
falas das alunas, que procuram refletir em conjunto. LE, logo abaixo, introduz um aspecto
novo, “a angustia de ndo saber”, e é acolhida pelas colegas. SI vem a complementar e
enriquecer a informacdo de LE. Porém, LU concorda apenas em parte e propde o que

pensa. Vejamos como prosseguem conversando:

LE - Sabe que dd uma angtstia, assim, porque tu querias tanto conhecer... Ai € que tu vés
como tu poderias estudar mais e...

MA - Como se conhece pouco.

LE — Como se conhece pouco. Como “n6és” conhecemos pouco: o teu grupo, Patricia!

E — Ndo. Isso é meio geral, viu? Sdo poucas as pessoas que conhecem a diversidade da
linguagem musical. Mas a proposicdo é a de sermos ecléticas nas nossas escutas e
conhecermos novos horizontes. Mesmo que estas miisicas perturbem na primeira audicdo.
LE — Sabe aonde a gente conhece esses ritmos de outros paises? Principalmente nas
novelas, quando tem as novelas, nos filmes...

SI — Tu relacionas...

LE - Tu relacionas através destas novelas, drabes, tipo assim.... Porque ouvir realmente as
musicas a gente ndo ouve nem as nossas! A gente estd sempre numa correria!

E — Isso é um dado muito relevante. Entdo o acesso é so através da midia televisiva?

LE - E!

E - Mas enquanto a gente estd assistindo a novela, a gente pode muito bem estar
pesquisando, buscando conhecer outras coisas... (contra-argumento)

LU - Mas ndo s6 a novela. Depende: quem olha mais novela, relaciona a novela, mas
quem olha mais filme, vé teatro, ou coisa assim, € através disto (justifica-se e
complementa)..

TA — Sao escolhas, também, né? Tu podes fazer uma escolha diferente uma vez na tua
vida. Mesmo que tu gostes s6 de um tipo de misica, tu podes te dispor a comprar um CD e
de repente, comprar de um outro. Escutar, ver se nao agrada aos ouvidos. Eu acho que tu
precisas te permitir, também (sugere algo novo).

LE - Eu acho que € muito em termos de cultura, assim. Por exemplo, eu tenho os meus
filhos que, um pesquisa muito a drea de teatro, mas também, muitas musicas junto, que
fecha com o teatro. Ja a outra, adora cinema e gosta muito de trilha sonora.

E — Eu estou trazendo coisas diferentes para vocés, ndo é mesmo? Entdo, pessoal, para
que vocés extrapolem o conhecimento construido aqui dentro, devem buscar coisas novas.
Como TA disse, se proponham a investigar coisas diferentes e prestem aten¢do no teatro,
como LU falou, prestem atencdo até na novela, que tipos de miusicas existem ali. Em
quaisquer lugares que vocés estejam, abram os ouvidos, “pensem com os ouvidos”, como
Schaffer propaoe.

Neste trecho, pode-se notar como circulam as informacdes sobre os contetidos
musicais no grupo e a riqueza da qualidade interativa das alunas, pois hé reciprocidade e

complementaridade nos didlogos. Isso fica claro se repararmos a exposi¢do dos

sentimentos de algumas e o acolhimento e receptividade das outras. H4d também, a
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concordancia em parte, sem que LU, por exemplo, perca seu préprio ponto de vista. O
nivel de interacdo demonstra um equilibrio progressivo obtido pelo processo de
comparacdo das opinides entre si, extraindo semelhangas nos pontos de vista, as quais
mantém o grupo estavel em suas trocas.

E muito dificil relacionar o ato de criar com a alienacdo, como diz Fuks (1991).
Procuro desequilibra-las para o fato de que no momento da “novela” € possivel realizar
outras coisas que dao prazer. Em meio a trama de poderes constituida pela midia, somente
a tomada de consciéncia da mesma liberta para outras formas de pensar e agir, como diria
Bourdieu. Assim, as alunas se dao conta da importancia de se abrir para a diversidade, de
se sair do “gueto”, de parar de se ‘“ser alienado”. Essa tomada de consciéncia gera uma
abertura para novos possiveis, em termos de escuta ativa. O pré-conceito anterior gerado
por uma postura restrita de apreciacdo, relacionado apenas com a propria cultura, através
dessa interacdo proporcionada, provoca perturbacdes que ficam claras na fala de LE:
“Sabe que dd uma angiistia, assim, porque tu querias tanto conhecer... Ai é que tu Vés,
como tu poderias estudar mais e..”. Essas perturbagdes provocam necessidades de se agir
de forma diferenciada, buscando novos conhecimentos. Na fala das alunas, de modo
implicito, encontro a expressdo de que agora, ja ndo € mais possivel se fechar, ouvindo
apenas o que estdo acostumadas. A busca, portanto, € desencadeada pela mobiliza¢do dos
esquemas de significacdo nesse ambiente que proporciona interacdes perturbadoras, no
sentido de “abrir para a diferenca”.

Construir conhecimento tem a ver com a generalizagdo dos esquemas de acdo e
abertura a novos possiveis. Isso estd conectado a um quadro de abertura a condutas
criativas e nada tem a ver com o processo invocado pelo empirismo, que se reduz a simples
leitura dos fatos. Ou seja, a verdadeira compreensao nao estd ligada apenas a leitura feita
sobre os dados que proporcione respostas ‘“‘corretas”, mas as interpretacdes pessoais
geradas por tomadas de consci€ncia, mesmo que parciais, num primeiro momento. A fala
de TA, por exemplo, demonstra sua tomada de consciéncia sobre suas préprias agdes, no
momento de agir sobre a musica em seu cotidiano daqui por diante: “Sdo escolhas,
também, né? Tu podes fazer uma escolha diferente uma vez na tua vida. Mesmo que tu
gostes s6 de um tipo de miisica, tu podes te dispor a comprar um CD e de repente,
comprar de um outro. Escutar, ver se ndo agrada aos ouvidos. Eu acho que tu precisas te
permitir, também”. TA responsabiliza-se, assim, de modo autonomo, a ampliar seu

universo musical, a abrir-se para novas possibilidades de escuta, pois compreende a
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importancia de fazé-lo. Ndo deposita suas expectativas somente nas ofertas da professora,
mas compreende, de modo autbnomo, que sua constru¢cdo depende dela prépria.
Compreende ainda, que sua constru¢do extrapola o ambiente da Oficina e pode se estender
as condutas extra-classe. Na pratica, isso ocorre nas condutas de ME, que ao utilizar o
conhecimento adquirido na Oficina, procurando passa-lo adiante, para seus alunos, através
da criacdo de atividades musicais em seu ambiente de trabalho, cresce ainda mais em suas
proprias construgdes, pois tem de reorganizar seu pensamento, em funcdo da reflexdo sobre
as condutas dos seus alunos. O depoimento de ME abaixo, que foi dado durante esta
apreciacdo ativa, demonstra de que forma os procedimentos da Oficina, em geral, estdo

repercutindo em seu ambiente de trabalho.

ME - Estes tempos eu trabalhava com eles (seus alunos) os instrumentos. Dai esses dias
tinha uma aluna minha que estava com um copinho que tinha umas coisinhas dentro e ela
me disse “Bah! Professora! Isso aqui d4 um som, né?” Af foi que eu me lembrei que a
gente comeca a se ligar nas coisas, a prestar a atencdo e ela também comecou a prestar
atencdo. E que daqui a pouco, tem vadrias coisas que a gente pode fazer som, que ndo € sé
com instrumentos. E outra vez foi que eu também trabalhei um pouco com as maos e as
criancas estavam l4 fazendo diferentes barulhos, porque a gente trabalhou o que eles
poderiam fazer de som com as mdos. Nao era para fazer, que nem com a boca. Primeiro s6
com as maos. Ai, eles comec¢am a fazer. Eles comecam a se ligar também. Dai € que... se a
gente comeca a fazer este tipo de exercicio, tu comegas a prestar mais aten¢ao. Quando tu
vais escutar uma musica numa novela, tu vais pensar: Bah! Mas de onde serd que € esta
musica. Tu ndo costumas fazer isto. Eu acho que o trabalho daqui, entdo, esta interferindo
na minha pratica com os meus alunos. Porque foi depois que eu comecei aqui... e ela (a
aluna) falou isso. Porque eu nem tinha até instrumento que chegue para cada um. Entdo, a
gente pegou outras coisas, a gente comegou a ver coisas que faziam barulhos diferentes.
Dai ela chegou e me disse. E o copinho realmente tinha... era um potezinho com lapizinho,
borracha e apontador dentro que fazia um barulho legal. E ela chegou e me disse “Oh,
Profe, isso aqui também d4 um barulho bom.” Entdo foi a partir do trabalho que a gente
estava explorando os instrumentos, que ela disse isso. Isso chamou a atenc¢ao dela.

Desse modo, as agdes e reflexdes da Oficina vao repercutindo fora dela e, ao
mesmo tempo, servem de feed back para as reflexdes sobre as proprias agdes das alunas, na
medida em que trazem essas informacdes novamente para a Oficina, gerando uma espiral
de acdes que contribui para a estruturacdo mental progressiva das mesmas dentro e fora do
ambiente educacional.

Ao observar o quadro abaixo, pude verificar a diferenca entre as respostas das
apreciacdes anteriores e desta. As justificativas remetem-se cada vez mais, ndo a idéias
subjetivas, mas a diferenciacdes sobre alguns elementos que integram as estruturas das

musicas apreciadas (“Timbre agudo com acompanhamento de gaita e pandeiro”, “Ritmo
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bindrio”, “Instrumento de corda (predomindncia)”, etc.). As alunas progressivamente
utilizam-se mais de discriminagdes objetivas dos elementos sonoros constituintes das
composi¢des em jogo, ao justificarem as relacdes realizadas, do que de descrigcdes
subjetivas, através dos sentimentos despertados pela composi¢do. Elas conseguem com
facilidade relacionar as miusicas aos paises de origem. O éxito fica claro nas respostas
conjuntas. As apreciacdes individuais foram determinantes para isso. Tudo o que anotaram
individualmente serviu de hipdteses a serem verificadas através das trocas geradas na

discussao coletiva. Veja o quadro abaixo.

Grupos Pais da misica A - Ulfae Ki | Justificativa
Nayl Manzil Ko Chala - India
VA, LE e MA Ficamos entre India e Tibet Timbre agudo com acompanhamento de
gaita e pandeiro.
TA e VI India. Ritmo bindrio.
LU, SI e ME Ficamos entre India e Tibet | -
(mais para a India)
Grupos Pais da musica B — Ankoay - | Justificativa
Madagascar
VA, LE e MA Madagascar. Instrumento de corda (predomindncia).
TA e VI Madagascar. -
LU, Sl e ME Madagascar. Pelo ritmo.
Grupos Pais da musica C - Tibetan | Justificativa
Freedom Chant - Tibet
VA, LE e MA Tibet. Instrumentos de sopro (flauta, xilofone)
— berrante, voz masculina — timbre
grave.
TA e VI Tibet. Religiosidade.
LU, SI e ME Tibet. Adoragdo a um ser superior.
Grupos Pais da misica D — Qué Viva | Justificativa
Chango - Cuba
VA,LE e MA Cuba. Muita  percussGo e complexidade
ritmica.
TA e VI Cuba. -
LU, SI e ME Cuba. Pelo idioma e pelo ritmo.
Grupos Pais da misica E - Chi | Justificativa
Znayesh ti?/ Chlib - Ucrania
VA,LE e MA Ucrania. Pela proximidade da Russia. Coral
masculino. Pelo timbre da voz.
TA e VI Ucrdnia. -
LU, SI e ME Ucrdnia. Pelo timbre da voz.
Grupos Pais da musica F — Cairo - | Justificativa
Egito
VA, LE e MA Egito. Instrumentos de corda e percussdo.
TA e VI Egito. Percussdo forte.
LU, SI e ME Egito. Pelo ritmo, embalo, danga do ventre.
Grupos Pais da musica G - Guitarra - | Justificativa
Portugal
VA, LE e MA Portugal. Instrumento de corda. Influéncia lirica.
TA e VI Portugal. Por causa do idioma. Sobe na escala
musical.
LU, Sl e ME Portugal. Fado, idioma.
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4.1.7 Apreciacao de diferentes interpretacoes para a mesma estrutura
musical

O ultimo exercicio mais sistematizado de apreciacdo da Oficina foi o de comparar
as vdrias interpretagdes para a mesma musica. Ouvimos as seguintes versdes, para a
miusica de Louis Armstrong “What a Wonderful World”: 1) a musica interpretada pelo
proprio Louis Armstrong, 2) por Eric Clapton, 3) por Cold Play, 4) por Willie Nelson, 5)
pelos Ramones e por 6) Nick Cave e Shane Mc Gowan.

Diferenciar as possiveis formas de organizar o material sonoro para arranjar a
mesma musica, de acordo com o tipo de interpretacdo que se quer dar, foi o objetivo dessa
apreciacao.

As alunas se identificaram com interpretacdes diversificadas. Por exemplo, SI (47
anos) gostou da interpretacio de Willie Nelson, enquanto TA e MO (35 e 31 anos,
respectivamente) gostaram a versdao “rock and roll” dos Ramones. Além da questio
cultural entra aqui as diferentes faixas etarias das alunas. J4 LE (53 anos) diz que nenhuma
versdo bate a primeira, a original de Louis Armstrong. Mas, ao mesmo tempo, LE gosta da
versao de Ramones, também. J4 MA, diz que as interpretacdes 1 e 6 (original e de Nick
Cave) t€m mais a ver com a letra da musica (entreguei a elas a tradugdo). TA diz que
sempre achou esta musica “nada a ver”, falar em “que mundo maravilhoso!”. Elas
reparam no tom e no timbre das vozes distintas. Resgatam vérios detalhes das
interpretagcdes, diferenciacdes necessdrias para ir construindo para si novos modos que
servirdo de bases para suas interpretagcdes futuras. LU diz que gosta de Eric Clapton e que
sua interpretacdo, apesar da letra passar a sensacdo de alegria, lembra certo estado de
melancolia. MO diz que ndo conhecia a traducdo da musica e jamais imaginou que fosse
uma cangio que tratasse do tema “felicidade”, pois o timbre de voz de Armstrong, que ela
imita debochando, sempre passou a impressdo de algo triste. Diz que a versdo que mais
gostou mesmo foi a terceira (Cold Play) porque a voz, para ela, estd limpa, clara. Portanto,
expressa que a melodia ndo tem nada a ver com a letra, pois se trata de uma melodia muito
calma, impropria para uma letra que expressa felicidade.

O espago para as criticas, perante as apreciagdes € importante, pois € um espago de
autorizagdo das opinides diversificadas, em que pontos de vista diferenciados sdo expostos,

gerando polémicas e certa autonomia. Elas se sentem, dessa forma, autorizadas, depois de
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um periodo mais ou menos extenso de musicalizacdo, a atribuir sentido, apreciarem
criticamente aquilo que ouvem. J4 ndo se sentem mais completamente “leigas” no assunto,
na medida em que elas estdo ali compondo, interpretando, criando suas proprias produgdes
sonoras. Algumas discordam de MO, pois acham a voz de Louis Armstrong ideal para
cantar a musica. MA e LE acham isso. LU também, pois diz que cada vez que vé Louis
Armstrong cantando a musica, fica impressionada com a expressao facial de alegria do
cantor. MO continua firme em sua opinido. LE diz que sua voz € a mais linda e que ele
canta com o coragdo. Digo que as apreciagdes sdao algo muito individual. Enquanto alguns
podem gostar, outros podem odiar. Digo também que elas estdo pegando o cerne da
questdo musical, assim como LU prop0s: a questdo da expressdo facial ou corporal no
momento de uma interpretacdo € algo essencial na execucao musical.

Como ultima tarefa, proponho que todas cantem a miusica, procurando dar sua

propria interpretacdo, procurando exercitar expressoes diversificadas sobre esse material.

4.2 Consideracoes finais sobre as atividades de apreciacao ativa
Tive a intencdo de demonstrar neste capitulo que a apreciacdo musical, se realizada

de forma ativa, em que toda a atengdo esteja voltada para as organizagdes sonoras ouvidas,
¢ uma atividade que contribui para a constru¢ao musical. Minha proposicao é a de que a
apreciacdo musical € um instrumento de expressdao dos jogos simbdlicos, constituintes do
desenvolvimento emocional, correlativamente ao desenvolvimento 16gico.

Swanwick (2003) propde que o compositor transforma os sons em organizacdes
melddicas estruturais e transforma “essas estruturas simbodlicas em experiéncias
significativas” (p. 56), por meio do processo de metédforas. Se o trabalho do intelectual é
desvendar o mundo através da descoberta da verdade e de criticas aos discursos escondidos
sobre as cortinas de um poder simbdlico, no sentido bourdieusiano, o trabalho do artista é
revelar ou esconder as mesmas tramas de significados implicitos em suas expressoes
metafdricas ou simbdlicas. Ao contrario das ciéncias, que procuram objetivar o mundo
buscando a verdade, as artes estdo ai para nos lembrar do invisivel, do inaudivel, do
imaterial que nos habita (DIDIER-WEILL, 1997). A apreciacdo, desse modo, é uma
maneira de tentar desvelar os discursos simbdlicos implicitos nos sons organizados e, da

mesma forma, enriquecer os esquemas de acdo do sujeito em relagdo ao universo sonoro,
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sendo este, a matéria prima da musica. E a partir das diferenciacdes e integracdes
progressivas, geradas também pela escuta ativa, que o sujeito construird esquemas de acdo
que serdo acionados no momento de interpretar, criar, recriar, enfim, expressar-se
musicalmente de vérias formas.

Na atividade de apreciacdo, com sujeitos que estdo em fase de sensibilizacdo
musical, o predominio estd nos movimentos de subjetivacdo, diante das escutas realizadas.
“Trata-se, nessas ordenagdes interiores, de processos afetivos, ou seja, de formas do intimo
sentimento de vida. Sdo as ‘nossas formas’ psiquicas” (OSTROWER, 1987). Desse modo,
0 movimento egocéntrico, quando se refere aos primeiros contatos do sujeito com um
objeto desconhecido, estd relacionado, dessa forma, também ao desenvolvimento
emocional, como ja propus, e € inerente a criacao de novidades.

A propésito disso, Piaget (1954) diz que, por um lado, existe a realidade material
ou social a qual o sujeito deve se adaptar. Essa realidade impde suas leis, regras e meios
de expressdo. A ela estdo submetidos os sentimentos morais € sociais, 0 pensamento
conceitual e socializado. Por outro lado, existe, segundo Piaget, aquilo que € vivido pelo
eu, ou seja, os conflitos, desejos conscientes e inconscientes, as alegrias, inquietagdes, etc.
Sdo essas realidades individuais, via de regra inadaptadas e inexprimiveis pelos
instrumentos coletivos de comunicagdo, que anseiam por uma outra forma de expressao (p.
22). Por isso a importancia de se proporcionar momentos de subjetivacdo, tanto quanto de
objetivacdo nas atividades propostas.

Aos poucos, a partir das apreciagdes realizadas durante a Oficina, surgem os
depoimentos de que ja ndo € mais possivel escutar musica da mesma forma que faziam
antes. Elas mesmas relatam, no decorrer do curso, que se tornaram progressivamente muito
mais atentas, ndo sO as estruturas em formas musicais, mas aos sons variados que as
cercam. Esses esquemas construidos durante as atividades descritas e analisadas neste
capitulo serdo acionados na realizacdo das outras tarefas de recriacio e de criacdo, como

veremos nos capitulos seguintes.
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5 A RECRIACAO MUSICAL

Conforme a Epistemologia Genética, nenhuma reprodu¢do mental é copia fiel do
objeto, mas sempre uma interpretacdo pessoal desencadeada pelo acionamento dos
esquemas mentais construidos a partir das interacdes entre o sujeito € o meio, ou seja, seu
entorno cultural. S3o as referéncias pessoais que dao os suportes para as interpretagdes
sobre determinado objeto. A imagem mental de uma casa, por exemplo, ndo é a mesma
para todos. No entanto, nossa cultura costuma tolher de tal forma a criatividade, que na
hora de desenhar uma casa, geralmente adotamos um padrao estanque: quando ndo
construimos conhecimento sobre artes plasticas, desenhamos a famosa casinha com um
teto triangular, um quadrado abaixo e um retangulo que sinaliza a porta, embora ndo seja
essa imagem mental que tenhamos de uma casa. Acrescentamos um solzinho, uma
chaminé, algumas nuvens, e pronto. Eis o nivel criativo ao qual chegamos, em termos de
expressdo através das artes plasticas! Essa expressividade empobrecida tem a ver com a
reproducdo, no sentido bourdieusiano, de padrOes culturais pré-estabelecidos, visando a
manutenc¢do desse sistema, como ja apontei anteriormente, na medida em que ndo incentiva
a criatividade do fazer, da interpretacdo e da critica autbnoma.

Stahlschmidt comenta que ao longo da histéria da arte “esta reconstrucdo da ‘arte
oficial’ em cada momento histérico aparece muitas vezes a servigo do sistema de relagdes
dominantes” (1999, p. 34). Mas, por outro lado, como comenta a mesma autora,
“encontramos também movimentos artisticos que, embora buscassem retratar a sociedade
na qual estavam inseridos, tinham como objetivo questionar os valores sociais vigentes”
(idem). A arte, assim, possui esses dois lados: o conservador, que busca a reproducdo e
preservacdo do poder vigente, e o questionador, que, ao contrério, visa a transgressao das
regras, a revolucao e evolucdo através de expressdes simbolicas, dependendo dos espagos
aonde ela € gerada.

Pillar (1999) diz que em nome da releitura em artes pldsticas, alguns docentes
trabalham com meras copias de artistas famosos, e ndo com uma possivel recriacdo, a

partir de interpretacdes pessoais, o que deveria ser o real objetivo nesse tipo de pratica. Na
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musica, essa reproducdo, que gera o0 minimo de auto-regulacdo e interpretacdo pessoal, é
também realizada na escola, de modo geral. Ela se manifesta através de uma série de
condutas docentes. Por exemplo, a professora ensaia com as criancas uma determinada
musica e pré-determina gestinhos para serem ensaiados e repetidos, sem que haja espaco
para uma interpretagdo espontanea, o desenvolvimento da expressividade emocional, e
muito menos, uma demonstragdo de 16gica de coordenagdo de agdes ritmicas, melddicas ou
harmonicas, ja que nao ha lugar para a reinvencdo. Apenas para a repeticdo mecanica.

Esse tipo de ac¢do docente repercute no desenvolvimento das criancas de forma,
muitas vezes, até nociva. Tem a ver com uma pedagogia diretiva, empirista. O ndo
exercicio da criatividade acarreta a falta de autonomia, a impossibilidade de reflexdo em
situacdes de resolucdo de problemas, ndo somente musicais, mas também em outras reas.
Anula-se, do mesmo modo, a expressividade através da linguagem musical, pois se
privilegia a musica como um instrumento de controle, € nio como uma forma de
expressao, mesmo que nao se tenha consciéncia disto. Instaura-se o poder-pudor:

E como se a escola tivesse pudor em exercer o seu controle, podendo-se até falar
num poder-pudor da escola. Entretanto, ela € uma institui¢cdo que zela pela sua
tradi¢do através de normas rigidas de controle do tempo, disfarcando, porém,
tudo isto sob uma aparéncia protetora e até mesmo permissiva, que, num
primeiro olhar, dificulta caracterizd-la como instituicdo disciplinar. Mas, por
intermédio da pesquisa, podemos afirmar que, apesar desta aparéncia, a escola
normal exerce seu controle, principalmente por intermédio de uma infantilizago
no vocabuldrio e nas atitudes, que impde a seus alunos e que acaba por se refletir
nela prépria, que também se infantiliza. Esta atitude, verdadeiro tatibitate

institucional, serve de cortina de fumaga para o objetivo principal desta escola: o
de fazer-se obedecer, a fim de preservar a sua tradicdo. (FUKS, 1991, p. 56)

Analisando as condutas das professoras aqui observadas, essa proposi¢ao de Fuks é
manifestada nos seus relatos, nos quais fica ébvio que utilizavam também uma forma
diretiva de “ensinar” a misica, sem ter no¢do das conseqiiéncias de suas agdes. Esses
procedimentos acabaram por se naturalizar nas escolas e, em muitas ocasides em que
pergunto as alunas da pedagogia, de modo geral, o que fazem para trabalhar a musicalidade
de seus alunos, elas propdem as “musiquinhas de comando” e as coreografias prontas em
cima de musicas a serem apresentadas em datas comemorativas. Os atos de parca criagao
(que ndo sdo realizados, via de regra, pelas criancas, e sim, pelas proprias professoras)
restringem-se as parddias, através das quais, as professoras procuram ensinar condutas
disciplinares. Isso ndo quer dizer que sempre utilizam a parddia nesse sentido, pois a

técnica, se abordada de modo que os alunos produzam suas préprias letras, como forma de
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recriacdo musical, pode ser uma ferramenta valida, entre outras acdes musicais. Porém, na
maioria das vezes, ndo € isso o que acontece. Utilizando as melodias do folclore infantil, as
professoras criam novas letras que expressam a “hora do lanche”, “a hora de escovar os

2

dentes”, “hora de fazer fila”, etc. Os sujeitos desta pesquisa, no momento de produzirem
uma das criacdes musicais, estdo presos aos padrdes pré-estabelecidos e comentam a
dificuldade que t€m para criar algo novo. MA, durante a tarefa da primeira criacdo musical
com letra, comeca a cantarolar o que o grupo produziu com a melodia de “Ciranda,
cirandinha” e comenta: “E ai que eu néo consigo me desprender dos que estdo prontos! Tu
acabas pegando uma coisa que jd estd pronta e fazendo em cima”, ao que MO responde:
“E, a gente s6 sabe fazer parédia!”, desautorizando-se a ela prépria e ao grupo, em fungio
do ndo exercicio criativo de até entdo e da naturalizacdo da reproducdo mecanica. Entendo
que a conduta imitativa faz parte do processo de constru¢do, ou seja, elas partem de algo
conhecido, imitando melodias, mas € preciso fornecer ferramentas para que os sujeitos
consigam ir além desse tipo de conduta.

Fuks (1991) relata que nas escolas, assim como em outras tantas instituicdes, o
poder € distorcido e camuflado. “A aluna vem para a escola esperando aprender um
repertério de musiquinhas de comando que, segundo o que lhe foi ensinado, tornard
possivel que se torne uma ‘boa professora’ (idem, p. 83). A mesma expectativa €
demonstrada, por exemplo, por TA que buscou realizar a Oficina com o intuito de aprender
novas atividades pré-estabelecidas para aplicar em sala de aula e variar seu repertorio. J&
tivemos a oportunidade de saber como ela instrumentalizava essas cangdes para
“controlar” a turma, segundo suas proprias palavras. Nao somente ela, mas outros sujeitos
desta pesquisa.

Antes da Oficina, se focarmos as formas descritas de utilizacdo de tarefas musicais
em sala de aula, fica claro que os sujeitos desta pesquisa nao teriam as mesmas condi¢des
de refletir sobre as praticas musicais realizadas com seus alunos, ja que toda a construcao
anterior sobre uma possivel Educacdo Musical estivesse voltada para as reproducgdes
mecanicas em suas diversas formas: musiquinhas de comando, com gestos prontos, cantar
vdrias vezes a mesma musica, etc. Eram algumas dessas atividades que elas mencionaram
que realizavam. Essas atividades, como diz Fuks (idem), sdo aprendidas desde o
magistério.

Procurando desmistificar as formas de reprodu¢do mecanica, como instrumento de

desenvolvimento musical, bem como avaliar os processos dai decorrentes, procurei pensar
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em atividades que envolvessem a execucdo de obras compostas por outras pessoas, da
forma mais criativa possivel. Desse modo, surge o conceito de recriacdo musical, que ao
contrario de uma reprodu¢do mecanica, tem a ver com as reinvengdes sobre um material ja
pronto e depende das interpretagdes pessoais e coordenacgdes de acdes sociais (e/ou

culturais) no ambiente de aprendizagem que propus.

5.1 As tarefas de recriacao desenvolvidas e sua analise
Ja que o conceito de recriacdo musical estd ligado, neste estudo, as interpretagcdes

individuais e aquelas geradas a partir das discussdes com o restante do grupo sobre obras
criadas por outros compositores, proponho que o ato de recriagdo tem a ver com criagdes
de novidades a partir de algo j4a existente. Por isso, a recriacdo é uma atividade
extremamente importante como exercicio de regulacdo ativa e desenvolvimento sobre o
objeto musical. Diferente das acdes sobre a musica em forma de apreciagdo ativa, em que
as multiplas exploragdes realizadas pelos sujeitos desta pesquisa eram realizadas a partir de
abstracdes predominantemente empiricas, nas recriagdes realizadas houve o predominio de
abstracdes pseudo-empiricas, como veremos na andlise dos dados.

As tarefas de recriacdo musical da Oficina de Musicalizacdo Coletiva foram
realizadas a partir das seguintes atividades, de modo geral:

- desenvolvimento de rearranjos coletivos sobre obras musicais criadas por outros
compositores;

- execugdo de musicas, procurando uma regulacido ativa, no sentido de interpretar
através de uma postura de dramatizacdo e observacdo de formas de expressdo
corporal;

- invencdo coletiva de rondds, canones, ostinatos e ritmos>® sobre letras ja
conhecidas (recriar uma cancdo conhecida), o que € contrdrio a parddia, ja que aqui
0 que estd em jogo sdo as modificacdes sonoras, e ndo a parte de criacdo textual;

- andlise coletiva (reflexdo) sobre as formas individuais e coletivas de expressao,

rearranjos e interpretacdes;

% Essas atividades normalmente seriam chamadas de criacdo, mas como as alunas trabalharam sobre um
material ja construido por outras pessoas e mantiveram parcialmente algum parametro original (por exemplo,
a letra), tratamos essas atividades como tarefas de recriagdo, utilizando em alguns momentos as técnicas de
Penna e Marinho (2005), conforme descrevo mais adiante.
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- aprendizagem de técnicas vocais, tipos de compassos e regulacdes timbristicas
criativas sobre um material pronto composto.

Relato aqui as atividades de recriacdo e aprofundo algumas delas, como forma de

analisar os processos de aprendizagem musical das alunas gerados por esses momentos de

interacao.

5.1.1 Aprendizagem do dominio da emissao vocal, a partir de uma
musica sugerida
No momento de trabalhar a emissdo vocal, foi necessario levar em conta as acdes

concretas das alunas, em forma de canto, por exemplo, e também, meios para que elas
tomassem consciéncia da importancia de uma regulacio ativa sobre suas emissoes. Essa foi
uma das tarefas realizadas ainda nas primeiras aulas.

A principio, as alunas sdo convocadas a conhecer o aparelho fonador através de
exercicios de técnica vocal, relaxamento, técnicas de respiracdo, ou seja, controle da
entrada e saida do ar, procurando realizar respiragdes pelo diafragma. Em seguida, escolhi
uma musica para que as alunas pudessem compreender a importincia do controle
diafragmatico, em fun¢do da emissdo de ar durante as suas execugdes vocais. A musica
trabalhada foi “O Rel6gio™’ de Vinicius de Moraes. Ao cantarem a musica, elas percebem
o grau de dificuldade que existe para controlar a entrada e saida do ar e elas proprias
sugerem que cantemos em andamento mais rdpido, jd que ndo possuem um trabalho
diafragmatico tdo elaborado que lhes permita uma execucdo com &xito no controle
respiratério. Portanto, a utilizacdo dessa musica, ndo é uma mera reproducio. Ao contrério,
esse material pronto serve de exercicio para a aprendizagem de técnicas vocais e €

transformado pelas alunas em funcdo de suas necessidades momentineas™®, na medida em

7 A letra de “O Relégio™: Passa tempo tic-tac / Tic-tac passa hora / Chega logo tic-tac / Tic-tac vai-te
embora / Passa tempo bem depressa / Nao atrasa, ndo demora / Que ja estou muito cansado e ja perdi toda a
alegria / De fazer meu tic-tac dia e noite, noite e dia / Tic-tac, tic-tac / Dia e noite, noite e dia.

¥ Esse exercicio, por exemplo, poderia ir para o Capitulo 6. Entretanto, pela criatividade posta em jogo
através do mesmo, procurei inseri-lo no capitulo de recriagdo, ndao somente por elas (as alunas) estarem
trabalhando sobre uma misica composta por outra pessoa, mas por este fator espontaneo de criatividade
acionado. Considero necessdrio deixar claro que todas as atividades estdo separadas por categorias que
definem para quais partes da tese elas irdo, mas ndo hd nada de absoluto nessas categorias (apreciacdo,
recriagdo, criagdo, exercicios e reflexdes), pois em cada uma delas, em menor ou maior grau, aparecem uma
ou mais de uma das outras categorias. A separagdo, portanto, € somente uma forma didatica de apresentar a
tese e de demonstrar a importincia de trabalhar todas essas formas de acdo.
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que ndo conseguem executar a musica em seu modo original, procuram modificé-la, isto €,
transformar um ou mais de seus elementos, em funcio de suas préprias necessidades.

Sugiro, entdo, que cada uma cante a musica de modo que consiga realizar a tarefa
demandada: canté-la até o final sem respirar.

LU, embora desafinando, conseguiu cantar até o final, concentrando-se na tarefa de
controle respiratdrio, porém, deixando de lado a afinagdo vocal, o que € caracteristico de
um sujeito que ainda ndo possui estruturas suficientes para regular-se de maneira geral. Seu
nivel de conhecimento sobre a miusica, sendo elementar, provoca adaptacdes parciais, via
predominio de uma acomodacdo, sobre a assimilacdo que realiza nesse exercicio
demandado. Ao procurar adaptar-se ao objeto, comega a reproduzi-lo de acordo com seus
esquemas mentais, recriando-o da forma que consegue.

VI, que se encontra num patamar ainda mais elementar sobre suas construcdes
vocais, comeca cantando e abandona a melodia. Pede para apenas falar a letra da musica,
enquanto procura controlar sua respiracdo. Ela ndo consegue coordenar os elementos em
jogo. Procura manter certo ritmo na leitura da letra musical. Entretanto, vai até mais ou
menos a metade da musica e para, sem folego. Nenhuma das colegas agem desta mesma
forma que VI. Todas querem cantar a melodia, enquanto procuram uma regulacdo ativa
sobre a respiracao.

ME, comeca a cantar, mas ndo tem dominio sobre a melodia. Para que possa
realizar a tarefa, pede para que eu ofereca uma base, cantando junto. Ela precisa de um
modelo para se regular, através da imitacdo diante do objeto. Nao consegue, portanto,
coordenar-se na auséncia do objeto, pois ainda ndo se apropriou do mesmo. Utiliza-se de
um apoio pseudo-empirico. Canta de modo afinado, conforme o modelo exposto,
procurando regular-se e coordenar suas acdOes, mas consegue somente controlar a
respiracdo até a metade da musica.

TA, também pediu meu auxilio. Entretanto, ela possui um tom de voz mais grave
do que o meu, o que gerou um maior grau de dificuldade na realizacdo da tarefa. Ela foi
quase até o final da musica, embora pegdssemos um tom alto para a voz da aluna. Ela
prépria propde um tom mais grave e procura regular-se ativamente, modificando a
organizacdo sonora em jogo. Mesmo assim, ndo consegue chegar até o final da execugdo

sem respirar.
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MA dispensou minha ajuda, realizou o contorno melddico sem muita precisio e
quase chegou ao final da letra. Pediu para fazer novamente e foi até o penultimo verso,
como antes. Tentou outras vezes, mas desistiu. Agiu, portanto, da mesma forma que LU.

MO, em contrapartida, além de cantar a miusica de modo afinado, conseguiu
realizar a tarefa com éxito e foi aplaudida pelas colegas. Ela procurou dar uma
interpretacdo bonita, procurando regular seu timbre vocal, além de controlar a respiracao.
Conseguiu fazé-lo, pois ja tem algum dominio, mesmo que parco, sobre suas execugdes
vocais.

LE pediu para se concentrar antes de comecar a tarefa e para comecar a cantar e ser
acompanhada pela minha voz. LE também cantou de modo afinado e realizou a tarefa com
éxito, demonstrando certo dominio, assim como MO, do controle respiratério na emissao
vocal. Assim como ME, o apoio se dd sobre abstracdes pseudo-empiricas, na tentativa de
se apropriar do objeto, através da comparacgdo entre o observavel, no caso a can¢do entoada
por mim, e sua propria coordenacdo mental e concreta sobre 0 mesmo material.

SI pede para que eu a ajude a cantar, da mesma forma. Apesar de ja ter participado
de corais, entretanto, ndo consegue cantar a musica até o final. Desafio-a a cantar uma vez
mais, apostando em sua capacidade. Ela tenta e consegue realizar a tarefa com éxito. Ela
diz que ja fazia 30 anos que ndo cantava mais. Explico sobre a importincia de se exercitar
a musculatura para um bom desempenho vocal, através dos vdrios exercicios propostos na
Oficina.

Por essa andlise das regulacdes das alunas, pude notar que cada execugdo foi
realizada e recriada a partir de tentativas de adaptagdo ao real, no caso, formas de
conseguir controlar a respiracdo. VI, por exemplo, fala ritmicamente a letra, enquanto SI,
LE, TA e ME, precisam de um modelo, um apoio pseudo-empirico, gerando uma
execugdao em unissono. MO interpreta a musica, além de controlar o ar de seus pulmdes,
MA fixa-se no controle respiratério, € TA quer controlar a emissdo vocal na altura correta
para sua voz. Cada uma procura recriar, deste modo, o objeto de acordo com suas
possibilidade de acdo. Como as alunas se encontram no inicio das resolu¢des de problemas
sobre as organizacdes musicais, suas condutas muitas vezes sdo difusas, sincréticas e elas
apenas justapdem alguns conhecimentos anteriores que ja construiram, sem realmente
relacionar os dados e coordenar os parametros necessdrios a uma organizacio evoluida.
Mas isso faz parte da evolucdo progressiva. Portanto, ndo podemos queimar etapas, pois

elas precisam criar ferramentas para dominarem os elementos da linguagem musical.
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Logo apds esse exercicio de controle respiratorio, propus regulagdes vocais com
frases sobrepostas™. Nesse exercicio as alunas simularam um brejo cheio de ras.
Espontaneamente, elas comecgaram a criar modos diferentes de emitir os sons, explorando
possibilidades vocais diversas, a fim de atingir um melhor resultado na produgdo final.
Essa foi uma das formas de proporcionar pesquisas vocais, regulacdes de intensidade,
altura e timbre na execucdo proposta. Via de regra, esse espaco de pesquisa, em que
controles espontaneos podem ser realizados pelos proprios alunos, nao é proporcionado.
Pelo contrério, quem “controla”, € o educador, que dita os “modos apropriados” de se agir,
0 que caracteriza as reproducdes que sdo contrdrias as recriagdes que proponho neste
estudo.

Ao realizar as tarefas em ambiente coletivo, cada aluna tem a possibilidade de
refletir sobre as formas de pesquisa e adaptagdo das outras e, nesse sentido, 0 ambiente se
enriquece ainda mais.

Em termos de condutas psicoldgicas, resumidamente, pude notar formas de
adaptagdes diferenciadas, de acordo com os esquemas ja construidos até o momento pelos
sujeitos individualmente no momento do exercicio proposto. Se considerarmos os niveis de
desenvolvimento das alunas, em relagdo as construcdes musicais, que apesar de
representativos, ainda sdo pré-operatérios ou operatorios concretos, nesse inicio de
semestre, podemos verificar que elas efetuam suas acdes apoiando-se sobre dados
constatdveis, que somente mais tarde se tornardo puramente dedutivos (PIAGET, 1995, p.
6). Elas realizam, portanto, abstragdes pseudo-empiricas, j& que a leitura sobre os
resultados de suas agcdes se apdia na “materialidade” musical. Entretanto, ndo se trata de
abstracdes empiricas, pois essas verificacOes sdo, na verdade, realizadas por atividades
delas proprias, enquanto regulam-se e pesquisam o material sonoro, recriando-o para si

mesmas.

5.1.2 Compreendendo os tipos de compassos através da execucao
musical

Como forma de comecar a trabalhar a harmonia vocal, a execu¢do da pulsacdo
correta e a compreensdo das diferengas entre os trés tipos de compassos simples (bindrio,

terndrio e quaterndrio), comecei a trabalhar com a execucdo de canones. Propus que as

59 . . .
Essas foram as frases que, sobrepostas, criaram uma paisagem sonora de brejo: To mal — Te curo — Com
que — Com banha
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alunas investigassem o compasso da musica “O Pezinho” (do folclore gauchesco), que
estdvamos cantando em sobreposi¢do com a musica “Chimarrdo” (também do folclore
gauchesco)®™. Portanto, a partir de uma atividade sugerida, sobre a qual elas deveriam se
coordenar individualmente e coletivamente, puderam realizar uma pesquisa ritmica.
Ficaram em duvida entre o tempo bindrio e o terndrio. LU afirma que achou que fosse

terndrio e se guiou pelas silabas da letra da musica.

E — Tu foste pela silaba da letra? E por que chegaste a conclusdo agora que é bindrio?
LU - (apontando ME) Porque eu acho que ela fez uma marcaciao que fica mais dentro do
que... eu tentei fazer a marcacdo terndria, mas ndo consegui. E ela fez bindria e eu achei
que ficou melhor assim.

LU, portanto, se apdia sobre os observaveis, através das agdes da colega que
provocam um conflito interior na aluna, fato que demonstra a importincia e a riqueza de se
agir coletivamente na constru¢do musical. Nao foi sequer preciso que ME falasse algo. A
observacao de LU ¢ realizada sobre as condutas da colega e a levam ao éxito em sua

explicacdo sobre o tipo de compasso em jogo. Paralelamente, SI e LE conversam:

LE — O que tu disseste que era?

SI - Bindria.

LE — T4, mas eu vi teu pé e achei que era terndria... (Comecam a bater os pés juntas e a
cantar a musica. SI pdra, pois percebe que LE estd acompanhando as silabas e ndo o
ritmo).

LE — Tu tens uma batida forte e duas fracas. Dai € ternério!

SI — Eu acho que € bindrio.

LE tenta cantar e bater o pé novamente seguindo as silabas. Ela estd tentando
acompanhar “O pezinho” que comeca com anacruse. Ela ndo percebe esse fendmeno. Para
e comeca a rir. SI se desequilibra e tenta se regular como se a marcacdo fosse terndria e
fica na ddvida. LE afirma que é uma forte e duas fracas. Essa discussdo gerada pelos
diferentes pontos de vista também provoca conflitos que levam as reflexdes. SI, mesmo
dando a resposta correta, € intuitiva e ndo tem certeza de sua resposta. Langco o

questionamento para todo o grupo.

E — Vocés acham que é uma forte e duas fracas, vocés concordam ou discordam?
MO - Ah! Eu nao sei!

60 s . « s . ~ .
Essas miisicas foram executadas em compasso bindrio. “Chimarrdo” comeca sem anacruse e “O pezinho”,
com anacruse.
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Entram numa discussdo coletiva, em que todas falam ao mesmo tempo e ninguém
se compreende mais. Explico que bindrio € “que nem bandinha: tum ti tum ti tum ti” “1, 2,

1,2,1,2,..” SI e LE comecam a cantar sobre a minha marcagdo espontaneamente.

SI — Isso € binario?
E - Sim.
SI — Ah! Entdo € bindrio!!! Porque...
SI comeca a cantar e a bater como antes, acompanhando as silabas, sem realizar um

pulso constante, portanto, apenas intui a resposta correta, mas ainda sem generalizacdo

necessdria. Procede como LE, sem compreender a possibilidade de anacruse.

LE — E uma forte e duas fracas...
E - E o terndrio é assim “ pum, pum, pum” (acentuo o primeiro pum).
SI - E ternério!

Na aprendizagem do compasso, existem aspectos imprescindiveis que vao além da
identificacdo de fortes e fracos: os observdveis fisicos fornecem apenas variacdes que
precisam ser religadas pela abstracdo reflexionante. A apreensdo da ordem, das
“regularidades” e do carater de continuidade presentes na no¢do de compasso precisa ser
destacado. Isto vai além da percepcdo imediata que apenas localiza os acentos. E uma
projecdo sobre a ordem que faz com que os acentos sejam vistos como uma trilha que se
repete indefinidamente durante toda a musica. Dessa repeticdo € preciso extrair uma regra.
A regra € a sintese do que se repete, € a férmula do compasso que se generaliza em fungao
da necessidade de légica da idéia de continuidade (métrica do compasso). Sem a apreensao
dessa “regra”, a nocdo de compasso se restringe a identificacilo do momento atual:
encaixa/nao encaixa. Ou seja, isola-se um instante do tempo para verificar se encaixa com
a formula prevista. Entretanto, LE procura investigar para ter certeza, através de
regulagOes ativas e abstragdes pseudo-empiricas, e comeca a cantar sobre a minha
marcacao terndria na voz, ndo isolando partes da musica, mas apoiando-se numa regulacdo
ativa sobre a totalidade. Verifica que nao é possivel que a musica seja terndria, pois a sua

execug¢ao vocal ndo combina com minha marcagao.

LE — Nao, ndo é.
E — O que é que combina? (Todas comeg¢am a explorar as duas possibilidades, procurando
marcar e cantar das duas formas)
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LE — Faz de novo! (procurando apoio pseudo-empirico)

E — O bindrio (marco na voz): Tum, tum, Tum, tum... (sempre marcando mais forte o
primeiro tum).

SI — E uma marcha.

MO - E que o bindrio e o quaternério...

MO introduz, portanto, um novo questionamento, através dessas tentativas
coletivas de regulacdo e compreensdo dos compassos. Proponho uma forma de sistematizar
essa investigacdo e comparar, através de agcdes corporais, os tipos de marcagcdo que elas

sugerem.

E — Vamos marchar cantando o pezinho. (Realizamos em conjunto a acdo. As alunas
marcam bem a pulsacio na marcha, de acordo com a miusica e cantam junto).
E — E agora, vamos tentar fazer no pé 1, 2, 3 e cantar a miisica.

Elas comecam a marcar no pé o “um” mais forte e alternando os passos, fazem o
“dois” e 0 “trés” mais fracos, realizando uma marcacdo em compasso terndrio®'. Tentam
transformar a musica para um compasso terndrio, através de uma conduta criativa, em que
procuram recriar a cadéncia musical, cantando de acordo com a marcagdo dos pés e
comeg¢am a rir. Param de cantar e falam 1, 2, 3, 1, 2 ,3... Percebem que a melodia nao

combina com a marcagdo terndria, tanto quanto no compasso bindrio.

E — E ai, gurias? Quem acha que é bindrio levanta a mdo (Algumas levantam). Quem
acha que ¢é terndrio?(Nenhuma levanta a mao).Para fazer “O Pezinho” em compasso
terndrio nos teriamos que adaptd-la.

LE, numa tentativa de recriacdo espontanea, comega a tentar fazé-la em compasso
terndrio, mas acaba fazendo uma marcacao quaterndria. Acompanho-a com a voz, dizendo
“1, 2, 3, 4”. As alunas chegam a conclusdo de que o bindrio e o quaterndrio sdo parecidos,
que € mais féicil de encaixar. Pedem um exemplo de musica em compasso quaterndrio.
Proponho a elas que dancemos e cantemos “Samba Lelé”. Pedem um exemplo de musica
ternaria. Comecamos a cantarolar uma valsa e todas comecam a dancgar junto, marcando
nos passos os trés tempos espontaneamente. MQ, agindo a partir de suas construgdes,
modifica a cancdo e canta “Meu Galinho”, musica do folclore infantil, que foi criada em
compasso terndrio. As alunas continuam dancando na marcacdo terndria e cantam junto

com MO a canc¢ado sugerida. Euféricas, comecam a cantar alto e forte, pois descobrem,

61 . ~ o s . P £ £
Nesse momento, ainda ndo havia introduzido a técnica de mapeamento corporal através do método “O
Passo” de Ciavatta.
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dessa forma, algo novo, musicalmente falando, a partir das pesquisas sonoras e discussoes
que realizaram e de suas regulacdes ativas.

Esse exercicio, se restrito apenas a sua primeira proposi¢do, a saber, cantar as
musicas em forma de canone, como modo de exercitar a questdo harmodnica e regulacio
ritmica, ndo teria gerado a mesma riqueza de debates. A implementacdo de um
questionamento que demanda investigacdo por parte das alunas € uma forma de incentivar
as reflexdes sobre o material, através da pesquisa ativa que realizaram. Desse modo,
igualmente ao exercicio anterior, podemos falar aqui de um ambiente de recriacdo, e nao
de reproducdo mecanica. Nas reprodugcdes musicais, a partir das quais nao hd espaco para
acoes e reflexdes, realizam-se predominantemente, abstracdes empiricas através das quais
se procede somente por dissociacdo de caracteres ja dados no objeto. Nao hd recriacdo,
nesse sentido, pois a generalizacdo € indutiva e desprovida de necessidade, isto é, uma
reproducdo sem reconstrucdo endégena e criagdo de novidades. Enquanto que a abstracao
reflexionante que realizaram, consiste em um reflexionamento de coordenagdes que ja
implicam uma construcdo sobre o objeto proposto, no caso, a diferenciacdo sobre os
compassos. A reflexdo reorganizadora que disto resulta conduz a generalizagoes
necessdrias, €¢ MO demonstra isso, na medida em que comecamos a cantar uma musica e a
aluna propde outra, demonstrando a compreensdo da marcacao terndria.

Observando os protocolos, de modo geral pude notar que, nas primeiras aulas,
foram as alunas que haviam construido mais esquemas sobre a musica as que mais se
manifestaram durante as aulas. Isso decorre do fato de que a acdo precede a compreensao e
que as perguntas e argumentacdes em forma de tentativas de conexdes ldgicas sobre as
explicacdes causais, dependem da aquisi¢cdo de esquemas mentais precedentes. Piaget diz
que “‘a representacdo acrescenta uma certa simultaneidade, 14 onde as a¢des permanecem
sucessivas; a narracdo supde uma ordem ativamente reconstituida, enquanto a ordem de
sucessao das acdes permanece inconsciente” (1995, p. 278). Desse modo, somente aquelas
alunas de nivel mais avancado manifestaram-se com maior constincia no inicio da Oficina.
As outras agiram mais do que falaram, na tentativa de se apropriar dos objetos propostos.
Porém, as perturbacdes proporcionadas pelos diferentes pontos de vista causaram uma
regulacdo ativa geral no grupo, em termos de tentativas de execugdes e/ou busca das
respostas corretas.

Através das movimentacdes de cada uma, pude verificar tentativas de apropriacdo

ativa e o interesse geral voltado para a realizacdo da tarefa proposta. Mesmo que algumas
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ndo tenham se manifestado naquele momento, procuraram refletir sobre os temas em jogo.
Demonstraram isto nao pelas falas, mas pelas acdes. Do mesmo modo, as tarefas ndo sao
somente momentos de realizacdo de abstracdes reflexionantes, mas também de abstragdes

empiricas.

5.1.3 Rearranjando “A Casa”
Disse as alunas que elas deveriam pesquisar sons diversos, como tarefa a ser

realizada em casa, visando a desenvolver instrumentos para arranjar a musica “A Casa”™®
de Vinicius de Moraes. Valia tudo: objetos quaisquer, sucata, instrumentos, etc., € também
reflexdes acerca de mudancgas possiveis a serem realizadas sobre esse material sonoro, ou
seja, novas formas de cantar, de interpretar, de organizd-la em estilo diferente, enfim,
qualquer hipétese deveria ser testada em sala de aula. O objetivo da atividade foram as
pesquisas sonoras diversas e aplicacdo dos instrumentos produzidos em formas de
rearranjar, ou recriar sonoramente, a muasica em jogo. Procurei ndo ensinar a musica para
que as alunas agissem somente sobre a letra, tentando me basear no método de rearranjo de
Penna e Marinho (2005), que propdem uma escuta da musica original somente apds a
atividade de rearranjo, como forma de realimentar as reflexdes. Entretanto, assim que
finalizei a aula, elas comecgaram a cantar inimeras vezes essa musica de modo espontaneo,
umas ensinando para as outras que ainda ndo conheciam bem a sua melodia.

Vejamos no exemplo desse protocolo, os tipos de conflitos decorrentes da tarefa e o

aparecimento dos possiveis (PIAGET, 1985) em forma de organiza¢des sonoras:

LE - Eu fui para casa bem preocupada. Cheguei a conclusio que meu problema é
principalmente o ritmo. Eu tenho dificuldade assim de descobrir dois tempos, trés tempos,
quatro tempos. Entdo eu estava muito preocupada em saber quantos tempos tinha a musica
original (A Casa). Dai eu coloquei tracinhos na letra, para ficar assim, uma mais forte.

E — O que é que tu pensaste? Como seria a marcagdo dela? O que tu achas?

LE — Eu ndo sei, parecia que eram trés tempos, eu ndo sei, eu tenho muita divida disso.

E — Parecia que eram trés tempos?

62 A letra de “A Casa™: Era uma casa muito engracada / Nio tinha teto, ndo tinha nada / Ninguém podia
entrar nela ndo / Porque na casa ndo tinha ch@o / Ninguém podia dormir na rede / Porque na casa ndo tinha
parede / Ninguém podia fazer pipi / Porque penico ndo tinha ali / Mas era feita com muito esmero / Na rua
dos bobos, nimero zero.
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LE - E. Isto ai é o meu problema. Eu tenho bastante divida quanto ao tempo. Af eu cantei
bastante. NGs ja cantamos aqui, antes de ir embora aquele dia, nds ja cantamos antes de
saber qual era a nossa tarefa. Depois que a gente cantou, eu fiquei preocupada: serd que eu
cantei demais? Pensei que ja que eu cantei demais eu nem iria conseguir fazer de forma
diferente. Eu comecei a me preocupar que eu deveria fazer de forma diferente. Dai eu fui
pra casa, cantei bastante e pensei bastante.

E — Mas a gente ndo cantou “A Casa” na semana passada.

LE — Mas nds cantamos, enquanto tu nao estavas aqui. Quando tu saiste, nds ficamos com
a letra e cantamos aqui. Cantamos um monte, tentando aprender.

E - Td bom.

Em suas primeiras falas, LE expressa seus conflitos interiores a respeito das
construgdes sobre os compassos simples. Procurou desenvolver, inclusive, estratégias de
marcacao para o tempo forte, como, por exemplo, marcar um traco abaixo das silabas, nas
quais encontrou uma marcacdo acentuada. Assim, desequilibrou-se na aula anterior em
relacdo a isto e procura dar conta de compreender esses conceitos através de regulacdes
ativas sobre a musica em jogo®. Intui a forma correta quando fala: “Eu ndo sei, parecia
que eram trés tempos, eu ndo sei, eu tenho muita divida disso”, mas ainda ndo generalizou
o conhecimento. Logo em seguida, aponta seu outro conflito: serd que conseguiria sair de
um estado de imitacdo, ou seja, predominio de acomodagdo sobre a assimilagdo, para
conseguir criar algo novo? Eis a problemitica que aborda em sua fala acima®. Mas, ela

continua explicando como refletiu e agiu para tentar se adaptar a tarefa:

LE — Af eu comecei a pensar. Em instrumentos, eu pensei em vdrios, até. Comecei a juntar
(instrumentos) dos meus alunos, e como tinha o efeito da 4gua, que eles gostam de brincar
(mostra uma garrafa de pldstico com 4gua) e eu tentei fechar com a musica, de repente
daria certo. Mas ndo deu certo, porque na realidade, eu ndo fechei nenhum instrumento
com a musica. Peguei instrumentos que meu filho tinha. Peguei também isto aqui (mostra
um arame), que eu pensei que eu poderia pendurar alguma coisa, s6 que ndao deu tempo de
pendurar nada. Isto aqui era um porta-CD (mostra um objeto de plédstico, com vérias
varetas verticais e uma espécie de haste de pléstico e comeca a deslizé-la sobre o porta CD)
que eu senti que poderia fazer um ritmo legal e, esta garrafa também faz (assopra sobre o
bocal da garrafa, no canto) ritmos... Eu ndo pensei em sé um ritmo para essa musica. Eu
pensei em comegar a juntar varias coisas para as proximas aulas, também se eu precisar.
Por isso que eu peguei assim, vdrias coisas, mas ndo peguei nada especifico (passa a haste
de pléstico sobre os frisos da garrafa de pléstico, produzindo um som de reco-reco).

z

63 «A Casa” é originalmente cantada em compasso ternario.

 Um fator que influencia a dificuldade da aluna em achar o compasso da musica é que seu inicio é em
anacruse. Apesar de jd termos discutido sobre isso em outro momento, ela ndo generalizou ainda este
conhecimento.
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LE ndo consegue fechar nenhum instrumento com a misica, ndo porque os timbres
sejam inadequados, mas porque ainda ndo generalizou a questdo dos compassos. Nao
consegue projetar uma ordem que se repita na musica, extraindo a regra do compasso. Ela
estd desequilibrada nesse sentido e busca uma solug@o para seu problema, procurando criar
uma estética agraddvel através de suas tentativas multiplas de organizacdo sonora. Mas,
tudo o que tenta, parece “ndo encaixar’.

LE, ao relatar tantas pesquisas sucessivas, demonstra a dificuldade que tem em
procurar criar instrumentos para adaptar-se a essa tarefa nova para ela. Visando a um
sucesso possivel, ela realiza projetos, renuncia a alguns, anuncia outros, buscando prever
os resultados, o que relaciono ao inicio de sua constru¢do. Quando ela procura se regular
ritmicamente (“eu tentei fechar com a miisica, de repente daria certo. Mas ndo deu certo,
porque na realidade, eu ndo fechei nenhum instrumento com a miisica”), essas primeiras
acoes podem levar a regulagdes incoerentes, mas, por outro lado, a correcOes reais
progressivas. Porém, como sua constru¢@o ainda ndo € solida o suficiente, ela tenta de tudo
para ver no que da, “se atém, em principio, ao empirismo das variagdes extrinsecas, mas
certas correcdes bem sucedidas fornecem-lhe um inicio de compreensao mais intrinseca”

(PIAGET, 1985, p. 60), como veremos no andamento da descri¢do de seu projeto.

LE - Este aqui, eu gostei muito do som (esfrega dois suportes de pldstico para ovos, um
contra o outro). Porque o som tem que ser forte, ao invés de ser fraco. E af tem (mostra um
maculelé, tocando-o).

E — Quem é que disse que tem que ser forte, ao invés de ser fraco? Por qué?

LE — Para eu marcar o ritmo (esfrega os suportes de ovos, produzindo um ritmo).

E — E tu podes ou ndo produzir sons mais fracos?

LE — Acho que sim, dependendo, com o tempo sim. S6 que de inicio, para mim, eu tinha
que sentir que tava forte, para que eu possa aprender.

E — Ah! Agora eu entendi.

LE - Dai eu ensaiei um ritmo de valsa. Porque dizia assim, “usa a letra”, mas eu achei que
se eu quisesse botar um ritmo diferente eu poderia. Dai, eu colocava um ritmo de valsa, e
ndo fechava, cantava lento, mas ndo dava. Porque o normal € assim (canta um pedago da
melodia com a letra, marcando bem o tempo forte), até eu saber assim aonde vem o tam,
tam (Canta, mantendo o tempo forte, regendo-o com os bragos, ou seja, gesticulando para
cima, e marcando em baixo o tempo forte, com os bracos e com a voz). Dai eu pensei, eu
posso colocar o tam num lugar diferente (comec¢a a modificar a melodia, mantendo o tom,
mas improvisando uma melodia). Mas s6 que eu pensei: eu acho que eu nao t6 criando
absolutamente nada. Eu nao sinto, eu ndo sel...

E — O que vocés acham, quando ela estd mudando a melodia ela estd mudando alguma
coisa ou ndo?

VA - Estava recriando (convicta).

TA — E ia ficar bonito. Pena que tu s6 fez esta (autorizando a colega)
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LE - (empolgada, levanta-se com os suportes de ovos nas maos) Ai eu pensei em fazer
assim, bem locdo. Com licenga (comeca a rir), eu ndo sei se vou conseguir agora (Comeca
a bater na perna um pulso forte e rdpido, e canta parte da musica. Quando chega na parte
do “Nido tinha nada”, repete nada trés vezes rocando um suporte contra o outro,
acompanhando a letra, no andamento rapido que escolheu, sacudindo a cabeca, imitando
um cantor de rock, continua mais um pedacinho, se perde na letra e péra). Desse jeito,
assim, bem locdo. Fui até ai. Mas eu também achei que eu ndo estava inventando nada.

E - O que vocés acham?

VA - Tava.

E — Estas foram as tuas idéias?

LE -E.

E — E tu achaste que tu ndo criaste nada?

LE - E.

E — Humilde!

Todas riram!

LE, portanto, explora os possiveis fisicos ativamente sobre a organizacdo sonora
em jogo, a partir de seus esquemas de assimilacdo e seus conflitos interiores, que
basicamente estao ligados a questdo ritmica. Ela aponta isto desde o inicio de sua fala e é
por esse caminho que procura se regular, na medida em que tenta compreender o tipo de
compasso em jogo. Ela busca produzir, através dos objetos que trouxe para criar o arranjo,
sons fortes, como forma de marcacao, modificagdes no andamento da miusica, regulacoes
sobre ritmo de valsa, rock, etc. Suas tentativas preliminares traduzem-se por uma
necessidade de compreensiao e nao somente de sucesso. Usa como estratégia a marcacao
em alta intensidade, procurando se regular ritmicamente. Observando as falas de LE,
verifica-se a importancia do discurso piagetiano sobre a formagdo dos possiveis:

A formacdo dos possiveis e sua multiplicidade durante o desenvolvimento
constituem mesmo um dos melhores argumentos contra o empirismo. Com
efeito, o possivel ndo € algo observdvel, mas o produto de uma constru¢do do
sujeito, em interacdo com as propriedades do objeto, mas inserindo-as em
interpretacdes devidas as atividades do sujeito, atividades essas que determinam
simultaneamente a abertura de possiveis cada vez mais numerosos, cujas
interpretacdes sdo cada vez mais ricas. Por conseguinte, existe ai um processo
formador bem diverso do invocado pelo empirismo e que se reduz a uma simples
leitura (idem, p. 7).

Esse protocolo de LE foi pego para demonstrar uma andlise individual sobre a
tarefa de recriacdo aqui descrita. Portanto, € de um modo semelhante a LE que as outras
narram suas pesquisas sonoras. As alunas descrevem que a partir da sensibilizacdo gerada
nos videos assistidos e apreciagdes musicais, procuraram pesquisar sons diversos que

expressassem 0s objetos e acontecimentos narrados na letra da musica. MO, por exemplo,

expressa sua pesquisa na seguinte frase: “pensei em um monte de coisas... Ndo sei, eu to
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adorando estar aqui e ai eu tO sempre batendo nas coisas, tentando descobrir e mexer...
Eu peguei até um pote e queria tentar fazer o barulho do xixi (faz parte da letra da musica
e ela comecga a rir). Eu tava querendo algumas coisas, porque eu fiquei bem sensibilizada
com a Adriana Partimpim (video que assistimos na aula anterior) e dai eu pensei em
alguma coisa do xixi, alguma coisa da campainha, sabe, no caso “Ndo tinha teto, ndo
tinha nada”, bater na porta (d4 quatro batidas sobre a caixa)”. Assim como LE e MO, as
outras descrevem suas pesquisas realizadas fora do ambiente da aula. LU d4 a idéia de
pensarem numa casa que estd sendo construida e, por isso, acha que barulhos de
ferramentas como martelo, serrote, etc., viriam a calhar, ao que VA sugere a percussio
com as colheres que trouxe, procurando marcar o tempo musical. ME conta que explorou
varios sons em casa em objetos diferentes, depois de confabular com TA e VI, com quem
trabalha. Ela também pensou em modificar a melodia da musica, e canta para as colegas a
forma melddica que recriou para a musica.

Algumas procuraram anotar as coisas que pensaram, desequilibrando-se para a
questdo da escrita musical e apontam os questionamentos que se fizeram a respeito do tipo
de compasso na miusica de Vinicius de Moraes que estamos trabalhando. Esses conflitos
deixam claro que elas se desequilibraram com os assuntos abordados nas aulas anteriores e
que, quanto mais realizam pesquisas, mais pontos surgem para serem desvendados sobre a
miusica como objeto a ser construido. Essas atitudes ativas, portanto, mobilizam o sistema
de significacdo das alunas, que procuram responder aos desafios de modo criativo.

Aponto a possibilidade de anacruse na musica “A Casa” e elas procuram verificar
minha hipétese. Mas ainda ndo possuem quadros 16gicos para compreender isso. Quanto a
identificacdo do tipo de compasso em jogo, elas o descobrem através das seguintes
reflexdes coletivas. Pergunto: “O que vocés estdo pensando, gurias?”. E gerado um longo
siléncio, porém ouvem-se sussurros e gestos por todo o ambiente. As alunas tentam,
através das acOes, dar a reposta para a pergunta, refletindo e agindo materialmente sobre a

organizagao sonora que pesquisam.

VI — Parece o trés (primeira manifestacao espontanea de VI).

E — Parece o trés, VI? Porque tu achas que parece o trés?

VI - Porque antes eu consegui fazer 1, 2, 3, 1, 2, 3, (sacode um arame cheio de argolas que
trouxe, como sendo seu instrumento de percussdo inventado, num pulso constante,
acompanhado pela falade 1, 2, 3, 1, 2, 3, ...) Mas depois ali, quando € dito assim “Mas era
feita com muito esmero”, daf fica assim 12 34 (tenta sacudir junto seu instrumento com a
forma que fala em semicolcheia, colcheias pontuada e pausa de colcheia, duas vezes.
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Abandona esta célula e sacode o instrumento falando um, dois, trés, quatro, produzindo 4
colcheias). Eu mudei ali.

E — Serd que entrou, ndo entrou... ?

VI — Ah! Nio sei (meio timida).

E — E se tu te mantivesse no trés, o que tu achas que aconteceria naquela parte?

VI — Parece que ndo acompanhava ali. Parece que tinha que ser mais rdpida, dai (sacode o
instrumento mais rapido) naquela parte.

E — Vocés sabem que o terndrio, o trés quartos, é uma marca¢do de valsa, ndo é gurias?
MO — E terndrio, sim.

LE — E s6 ritmo de valsa?

E — Nao, mas vamos tentar dancar uma valsa, gurias?

MO - E, eu tava tentando dancar uma valsa com essa musica.

MO se levanta junto comigo para comecarmos a dancar. LE comeca a cantar a
valsa da aula passada. Digo para que cantemos “A Casa” e ndo a valsa. MO e eu

dancamos ao som das vozes das colegas cantando “A Casa”. Elas, entdo se rendem a

observacdo dos dados, pelas a¢des corporais.

E-FEai?

VA — Valsa. Valsaétrés. 1,2, 3,1, 2, 3, 1, 2, 3 ... Entdo, € ternario.

LE — Entdo eu acertei!

MO - E que eu tava batendo o pé aqui e tava incluindo o préximo forte na minha
contagem (primeiro acento do outro compasso). E o proximo forte € o inicio do outro.

E — Vocés, quando forem tentar fazer esta contagem, tém que tentar ndo encaixar na letra,
VI. Mas sim, tentar manter uma marca¢do. Porque se a gente tentar encaixar na letra, de
repente, nas silabas, dai pode dar quatro.

VA - E, eu tava fazendo com as silabas e pensei que era quatro, mas daf eu fiz com o pé e
vi que era trés. S6 no pé a marcagao.

MO e VA comecgam a intuir o fendmeno anacruse no mapeamento corporal.

VI, quando diz “Porque antes eu consegui fazer 1, 2, 3, 1, 2, 3...” reflete sobre estas
questdes a partir da interac¢do entre ela e seu pai que realizaram em casa. Ela pediu ajuda a
ele que lhe informou o tipo de compasso em jogo, mas mesmo assim, ela pensa que isto
vale apenas para a primeira parte da musica. Nao hd real compreensdo por parte de VI,
sobre estas informagdes. Ela, portanto, em casa realizou uma abstracdo empirica que
procura explicitar quando intui sobre a questio do compasso terndrio da cancdo que
estamos trabalhando. Lembrando da interacdo entre ela e seu pai, houve um desequilibrio
que a levou de um nivel pré-operatério completo, a um intuitivo (pré-operatério mais
avanc¢ado), mas ainda ndo operatério. VI, assim, procura realizar uma regulacdo ativa em

sala de aula sobre a informacdo dada em casa, pois na Oficina, ao contrdrio do que

aconteceu no ambiente familiar, aonde apenas lhe informaram sobre o tipo de marcagdo
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musical, hd um desafio a ser realizado. Aqui, ela deve refletir e levantar hipdteses sobre
uma explicacdo causal a respeito do tipo de compasso da cancido que trabalhamos.
Entretanto, essa abstragdo empirica que realizou antes mesmo da aula contribuiu para sua
perturbacdo interior no momento em que € questionada sobre a questdo que tratamos de
resolver coletivamente.

Portanto, as informacdes dadas ndo sdo exatamente os fatores que perturbam a
aluna, e sim, os questionamentos levantados, pois o conhecimento nao passa simplesmente
pelos 6rgios dos sentidos. Ele deve ser processado e estruturado internamente para que
seja re-construido pelo préprio sujeito. De nada adiantaria, assim, simplesmente informar o
tipo de compasso da musica. Pelo contrdrio, sdo as buscas através de pesquisas, ou seja,
acoes das préprias alunas que as levam a reais compreensdes e apropriacdo de
conhecimento sobre qualquer conteido musical que trabalhamos.

Desse modo, ao tentar realizar auto-regulacdes na busca de uma resposta para a
questdo dos compassos, hd um movimento correlativo de reflexionamento e de reflexdo em
estreita continuidade. Mesmo sendo dois mecanismos distintos, podemos verificar que no
momento de construcdo de hipdteses sobre o compasso em jogo (terndrio), as alunas
transpdem uma estrutura mental de um plano inferior a um plano superior a partir das
acoes que realizam. O reflexionamento tem por funcdo retirar qualidades das agdes ou das
coordenagdes de acdes de um patamar e transpO-las para um patamar mais elevado em
complexidade no qual a reflexdo produz, com essas qualidades, novas formas, o que ja
significa em parte uma generalizagdo. Assim, o papel da reflexdo € o de prolongar esse
reflexionamento (PIAGET, 1995).

Elas operam, desse modo, por abstracdes reflexionantes, ou seja, por coordenagao
de agdes mentais e ndo apenas concretas e mecanicas. O processo de abstracdo
reflexionante transforma antigas formas em contetdos produzindo, a partir deles, novas
formas. Sdo os possiveis instrumentais (abstracdes pseudo-empiricas), € ndo os fisicos
(abstragdes empiricas) que decorrem de suas agdes realizadas para descobrirem a questao
demandada. Esse processo leva a generalizacdes, o que se observa nas tomadas de
consciéncia de algumas das alunas (VA, LE e MO) sobre as formas de marcacao dos
compassos em musica. Mesmo que VI ainda ndo tenha generalizado esse conhecimento,
sua tentativa de auto-regulacdo e a interagdo com os contra-argumentos das colegas
enriquecem seu espago de construgdo. “O conflito criado pela interacdo social é um local

privilegiado, mas também especifico em que o desenvolvimento cognitivo vem a encontrar



144

a sua dindmica” (PERRET-CLERMONT, 1995, p. 53). Perret-Clermont demonstra que 0s
conflitos socio-cognitivos ndo se reduzem a um efeito de imitagdo de um modelo. Pelo
contrério, provocam perturbagcdes e reorganizagdes internas que levam o sujeito a refletir
sobre as questdes em jogo.

No relato de VI abaixo, sobre as formas que inventou para tentar se adaptar a
tarefa, fica ainda mais claro que os modelos simplesmente imitados ndo sao generalizados,
pois a sugestdo de seu pai sobre sua execucdo em trés quartos nao € suficientes para seu
éxito. Como nao hd compreensio, e sim, reprodu¢do mecanica, ndo ha conservacido e nem

generalizacdo desse conhecimento. Podemos verificar isso no relato de VI que se segue:

VI - Bom, tu disse que poderia construir um instrumento. Dai eu comecei a pegar latinhas
e potinhos. Dai tu disse que tinha que usar na musica. Dai comegou o problema, porque
tudo o que eu pegava, nada eu conseguia. Dai eu comecei a entrar em panico (comega a
rir)! Dai eu comecei a olhar em livros e escolhi fazer este daqui, que eu tinha bastante em
casa (mostra um arame com vdrios anéis de latas de refrigerantes penduradas, formando
uma espécie de guizos). Dai, o pai conseguiu isto para mim e me ajudou. Dai eu comecei
na musica. Eu queria comegar a fazer e eu ndo conseguia. Que nem “Era uma casa” e eu ja
queria entrar tocando. Daf eu s6 conseguia fazer isto aqui (balanca o instrumento trazido de
um lado para outro) e eu pensei assim: entao eu vou criar € o pai vai me ajudar, porque eu
ndo tava conseguindo. O pai entende um pouco de musica e ele me disse: “Quando tiver o
tempo forte tu comecas e faz 1, 2, 3, 1, 2, 3” (Ela balanca o instrumento no ritmo,
enfatizando o primeiro tempo, de modo correto, levando em conta na a¢do, mas sem
tomada de consciéncia, o fendmeno anacruse).

E — Ele te ajudou, entdo, a achar o compasso terndrio?

VI — E, ele me ajudou, porque se ndo eu ndo tinha chance!

E — E dai, como é que vocés concluiram isto, como é que ficou?

VI - Dai o pai disse que cada vez que tiver uma silaba forte tu fazes isto (Comeca a cantar
e sacode com forca, tentando marcar o tempo forte, mas ela ndo consegue conservar o
pulso e péra. Na verdade, ela consegue ou cantar, ou fazer no instrumento a marcagdo. As
duas coisas a0 mesmo tempo, ainda ndo sdo acessiveis para VI).

E-Etw?

VI - Eu nao consegui. Pelo menos foi uma tentativa que eu fiz.

E — E como é que seria assim 1, 2, 3, 1, 2, 3 (acentuando o 1)?

VI (Tenta entrar tocando e cantando e ndo se coordena)

VA - Ela tenta fazer na silaba e dai ndo consegue e perde o p4, pa, pa, p4, pa, pa.

VI - Eisto!

E — Mas antes tu conseguiste (refiro-me a apenas tocar).

VI - Entdo eu vou tentar (comeca a cantar e entra no tempo correto, mas da as duas batidas
posteriores bem rédpidas, embora espere para marcar o tempo forte préximo de modo
correto. Vai realizando, portanto, regulagdes ativas e para). Nao deu!

E — Oh! Eu vou fazer 1, 2, 3 e tu vais tocar junto, ta?

VI — Mas eu ndo consigo cantar junto.

E — Entdo faz so 1, 2, 3 e a gente canta, td?

VI -Ta.
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Enquanto as alunas cantam e eu digo 1, 2, 3, na voz, VI consegue manter a
pulsacdo e tocar corretamente seu instrumento. Paro de fazer a contagem, ela me olha meio
perdida, inclusive quase perde o ritmo, sorri € procura manter o pulso. Faz isto com éxito,
ao contrario de minha expectativa. Ou seja, interiorizou o modo correto de tocar. Todas
comegam a aplaudir VI, que sorri meio timida. Por regulagcdes ativas, € ndo por mera cOpia
€ que VI vai construindo aos poucos uma independéncia ritmica, embora, ainda nao
consiga tocar e cantar a0 mesmo tempo, mantendo a marcacao de modo correto. Porém, as
discussdes anteriores foram fundamentais nesse processo de auto-regulagao.

Iniciam-se assim, os projetos coletivos sobre o rearranjo de “A Casa”:

MO - Eu acho que VI deve fazer a marcacdo (procurando autorizar a colega a seguir
adiante, com uma responsabilidade forte em dominar a marcacao terndria).

LE - T4, mas a gente vai fazer a musica exatamente como ela é? O original € trés, mas a
gente pode fazer diferente, né, Patricia?

E — Pode, ou pode manter a marcacdo terndria e organizar sons diferentes dentro da
miusica. Eu acho que ja que a ME criou uma melodia diferente, vocés podem tentar
coordenar o que ela criou dentro da miisica. Com a melodia original ou tentar criar uma
outra coisa... Facam o que acharem melhor...

MO - Eu pensei em mudar um pouco a letra. E se eu cantar metade da musica num ritmo e
depois em outro? Até a metade a musica original e da metade em diante, uma outra forma?
Dai a gente daria conta tanto da marcagdo da VI, quanto da melodia da ME.

ME - Dai a gente pode se confundir (contra-argumenta)!

MO - E, mas pode ficar umas cantando a miisica e outras ficam sé tentando organizar a
entrada nova (justifica-se).

ME - Por que a gente ndo fica trés com uma melodia e trés com outra (propondo algo
novo)?

LE — E, mas a gente ndo pegou nenhuma ainda (tentando argumentar de modo 16gico)!

ME - Tem o original e depois tem a outra, juntas!

LE — Vamos fazer uma coisa? Cada um pega o instrumento que achou legal e a gente toca
todas juntas a musica original (procurando sistematizar as acoes).

A sugestdo de LE, que contradiz as propostas anteriores, € aceita, pois se trata de
algo mais familiar, de uma regulacdo que comeca pela acao sobre aquilo que jd conhecem
sobre a musica, ou seja, a melodia e o ritmo original, para que progressivamente elas
possam recriar formas sonoras sobre a cancdo em jogo. Esse €, portanto, o principio da
sistematiza¢do do projeto coletivo de rearranjo.

Comecam a decidir em conjunto os instrumentos que representardo certos objetos
descritos na letra da musica. VA pega a espécie de pau-de-chuva que inventou e todas
dizem que serd o som do xixi. LU procura algo para representar o som do martelo.

Experienciam batidas em vérios materiais diferentes, em uma garrafa de vidro, na caixa de
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ovos, nas colheres de VA, que diz que marcara o tempo forte com elas. LU fala que precisa
de um som de metal. Pega o ferrinho de um tridngulo e bate sobre uma matraca, depois
sobre um caixote de papelao. Mas propde que o ideal seria utilizar realmente um martelo e
um prego, ndo conseguindo se descolar do som real, para tentar pensar em um som
metaférico. Ouve-se no ar uma exploracao geral de batidas mdltiplas, que vao aos poucos
se coordenando de acordo com as células ritmicas inventadas em compasso terndrio por
VA. LU pega um pau-de-chuva de verdade e anuncia que este serd o xixi. VI mantém a
pulsacdo sem imitar a célula de VA (quatro colcheias e uma minima), tocando trés
seminimas. Portanto, demonstra conservagdo em sua pulsacdo. Repetem algumas vezes a
musica, procurando apenas encaixar os sons dos instrumentos escolhidos com a misica
original. Assim, as invengdes sdo prontamente seguidas de verificagdes, na tentativa de

organizar na acdo o projeto que realizam coletivamente.

LE — Ai que feio, gurias!

MO - (ri!) Sabe o que é que eu acho? Acho que estd tudo muito aglomerado!

LU - Eu acho que a gente deveria testar som por som (propondo uma solugdo).

E — Deixem-me lembrar uma coisa para vocés: Vocés estdo contando uma historinha
gurias! Vocés tém que dar interpretacdo vocal para isto! Vocés podem cantar a melodia,
mas vocés estdo cantando assim (canto a musica de modo mondtono, sem expressao,
procurando imita-las! Depois procuro cantar, exageradamente, dando expressividade a
interpretacdo. LE, LU e MO olham atentamente e comecam a cantar interpretando a letra
teatralmente!).

LU - Quem sabe a gente usa o tempo inteiro apenas os sons mais suaves? De repente ndo
fica tdo aglomerado. Dai os mais fortes a gente coloca apenas em determinados momentos.
LE - Antes do inicio da musica tu poderias colocar esse teu som (referindo-se ao balancar
da radiografia por VA).

LU - Isto, os guizos de MO e de VI, que sdo bem suaves.

LE — Antes de comecar a tocar a musica d4 aquele tom de mistério, assim!

LU - Parece tempestade (referindo-se a VA, balangcando a radiografia).

LE - Pode fazer assim, também, no inicio entra cantando apenas uma ou duas e depois
entra as outras?

MO - T4, e se a gente fizesse uma coisa assim do tipo: entra “Era uma casa” e entra
batendo o martelo... (complementando o pensamento das colegas)

LU - E quando diz engracada, alguém poderia rir. (idem).

MO - (Comeca a cantar simulando batidas de martelo, bem dentro da pulsa¢do da musica).
Péra o martelo e entra uma risada (todas comecam a se empolgar com as sugestdes!).

LU - O problema é que tem que fazer com naturalidade (problematiza).

LE — T4, me deixa comecar, entdo! Ou entdo, quem comeca a musica?

MO - Eu vou fazer o martelo, entdo, ja que a LU desistiu!

LU - Nao, mas eu ia fazer. S6 que deu uns barulhinhos atrds que podem ser qualquer
coisa!

MO - Vamos experimentar, entdo, vamos testando!
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LU - Eu acho que a gente poderia testar um de cada vez.... Entdo quem ird comecar?
Vamos comegar pelos suaves, primeiro (sugerindo uma investida)?

ME - Quem sabe a gente escuta os sons, antes (propondo outra forma de agir)?

VA - Eu ja comecei!

LE — Ela ja comecou (apontando para VA que sacode a radiografia).

LU - T4, mas a 4gua também € suave (aponta para a garrafa com dgua que estd nas maos
de LE), os guizos também (aponta para o instrumento de MO).

LE — Quando falar no teto, eu entro com a dgua! Esta batendo 4gua na casa (r1)! Vamos 14!

Comecam a execucdo. ME esfrega suavemente o colar de flores de plastico, VA
comega a cantar e bater espacadamente e de modo suave as colheres, LU comeca a bater
com o ferrinho do tridngulo sobre a matraca e MO ri. LU pergunta: “ndo era ai que eu
deveria entrar, entdo?”.

Os conflitos (“que feio”, “estd tudo aglomerado™) e sugestdes (suavizar a execugao,
colocar timbres com som de mistério, alternar solo e vocal unissono, etc.) desencadeados
pela definicdo de um projeto sdo colocados em acdo coletiva. Elas procuram, ao mesmo
tempo em que tocam, conferir e debater sobre os detalhes, de modo que haja coeréncia
entre aquilo que acordaram e o que procuram realizar. A recriagdo vai ganhando forma
através dessas coordenacdes de agcdes em forma de regulacdo coletiva sobre as
organizagdes sonoras.

Essa execucdo € diferente, assim, de uma reprodu¢do mera e simples, pois hd
atividade ndo apenas exdgena por parte de cada individuo que age no grupo, mas
enddgena, na medida em que devem gerenciar as condutas, pesquisar os detalhes, manter
certa coeréncia entre as acdes concretas € 0s projetos que apontaram antes mesmo de
comecarem a realizé-los.

Elas distribuem as tarefas: quem tocard ou cantard o qué e quando? Umas ajudam
as outras durante a execu¢do. VI, por exemplo, comega a cantar e a tocar seu instrumento.
Repete o primeiro verso duas vezes para tentar se coordenar (voz e instrumento). Olha para
LE, pedindo socorro e sorrindo. LE canta com uma voz segura e forte. MO sugere que as
marteladas de LU devem expressar mais os sons de uma constru¢do: “Eu acho que este
martelo tem que ser mais martelo”. Ela bate forte vdrias vezes, sem se concentrar ha
pulsacdo, referindo-se a execugdo de LU, pois pensa que o som nao deve ser o de pulso, e
sim, o de martelo mesmo, deixando que outras executem a pulsacdo. Ela compreende que
pode inovar no ritmo, desde que outras mantenham firme a pulsacdo. Assim, o arranjo

comega aos poucos a ser recriado de forma diferenciada e interessante. Procuro incentiva-

las dizendo: “Eu acho que estd ficando bom!” .
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LU, no entanto, ndo entende muito bem a proposta de MO. Comeca a bater apenas
mais forte, porém obedecendo a uma pulsacdo constante, enquanto canta e € acompanhada
pelas colegas, que vao se regulando aos poucos, entrando com seus instrumentos. Ela ainda
ndo consegue realizar uma ac¢ao autdbnoma em termos ritmicos, isto €, algo que nao passe
pela imitacdo da marcagdo que as outras realizam. MO estd quieta, concentrada, apenas
ouvindo. Quando entra a parte de “Ninguém podia dormir na rede”, ela boceja, procurando
se coordenar com o arranjo. VI apenas toca a pulsacdo em seu instrumento. VA bate suas
colheres, ME percute em seu pote, LE procura modificar seus instrumentos. LU segura a
pulsacdo na matraca e canta forte, porém sem muita interpretacdo, da mesma forma que
VA. MO vai, assim como LE, procurando alternar e experimentar alguns filetes de
instrumentais e sons diferengados. As colegas sorriem a cada nova investida criativa de
MO. Na hora do “Ninguém podia fazer xixi”’, LU troca de instrumento e toca o pau-de-
chuva, que reproduz um som parecido com xixi. Completam a frase e todas param, pois

LE interfere:

LE - T4, posso falar uma coisa? Deixa eu dar uma sugestao? (MO estd anotando todas as
partes do arranjo em seu caderno e LE procurando organizar o grupo).

LE - (Comeca a reproduzir a musica e fala sobre o arranjo enfatizado em cada frase).
“Nao tinha teto, ndo tinha nada!”. Como € que tu vais expressar através da musica o nada?
MO - Sabe o que € que eu estava pensando, gurias? Acho que um dos instrumentos tinha
que marcar do inicio ao fim (complementando as idéias de LE).

VA —E (sendo reciproca as colegas).

MO - Uma tinha que ser a base da musica (faz gestos que marcam uma pulsacao).

ME e LE — Mas € ela quem faz (referindo-se a VI).

MO - E as outras podem entrar s6 com o martelo mesmo.

E - Isto que a MO estd falando é muito importante, porque tu tentaste fazer o martelo sem
ritmo nenhum e isto fica bonito. Acontece que tem que ser um outro instrumento que ndo
seja o de VI, porque jd que ela tem um pouquinho de dificuldade de segurar o ritmo, tem
que ser alguém que consiga fazer.

(VA comeca a fazer “Tum, tum, tum, Tum, tum, tum”, demonstrando de modo meio
humilde que conseguiria manter a marcacao ternaria!)

LU - Do inicio ao fim.

E — Do inicio ao fim.

LE - A VA.

LU - E o guizo, ndo pode ser?

VA — Mas € que o guizo, ele da floreio (contra-argumenta).

MO - Parece que ele ndo d4 o... (baixa o brago firmemente, querendo demonstrar o acento
e sendo reciproca a VA, procurando argumentar).

VA - (Comecga a bater as colheres uma na outra) Esse aqui, ele dd o compasso.

LE — O de VA parece que é melhor.

VA - Este aqui dd o compasso todinho da musica.
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E — Entdo ao invés de bater na cadeira, que ficou mais estridente, bate so na colher, ndo
é’?

VA - E, s6 na colher. (Ela bate trés vezes, duas colcheias e uma seminima e depois bate 4
colcheias e uma seminima e pergunta para as colegas) Qual é a melhor?

(LU e MO preferem a segunda célula ritmica).

VA — Dai vocés vao entrando e vao sentindo como fica.

E - E agora o que LE falou: o nada! O que pode representar o nada?

MO - Eu agora estava pensando aqui, enquanto eu estava lendo que eu podia colocar o
guizo toda a vez que dissesse nao.

LE — Pode ser uma referéncia...

(MO procura executar para demonstrar para as colegas o que propos).

VA - (Empolgada, pois percebe que ha muitas negagdes na letra da musica). Podia! S6 vé
o teu ritmo!

MO — Vamos tentar, vamos Ver...

Quando sugerem inovagdes (detalhar o uso dos instrumentos em cada frase para
expressar algo ou conservar um pulso constante para garantir o andamento preciso da
musica) para melhorar o arranjo, retiram as informag¢des da prépria execucdo que
realizaram, agindo por abstracdes pseudo-empiricas, pois coordenam as idéias que lhe
passaram pela mente no momento da execucao, com os dados empiricos observados.

Na medida em que corrigem o0s erros e aprimoram a execucdo agem através da
abertura de possiveis, geradas pelas constru¢des precedentes. “Do ponto de vista dos
possiveis, um erro corrigido pode ser mais fecundo para as aberturas dos ulteriores do que
um sucesso imediato” (PIAGET, 1985, p. 8). As possibilidades cognitivas desencadeadas
nesse ambiente construtivista de musicaliza¢do sdo essencialmente invengdes, verificagdes
e, portanto, criacdes (ou recriagdes, por se tratarem de acdes sobre um material sonoro
composto por outrem). As operagdes intelectuais sobre a musica durante esse tipo de tarefa
pressupdoem uma interdependéncia crescente entre os fatores mentais € as interagdes
interindividuais. Nesse processo, o desenvolvimento cognitivo vai se desenrolando através
do equilibrio que se estabelece entre o mental e o social (PIAGET, 1973, p. 29).

Assim, a possibilidade das operagdes se constituirem tem muito mais chance de
acontecer, pois hd mobiliza¢do interna, no sentido de coordenacdo de acdes mentais e
objetivacdo das hipdteses inventadas, a partir dos conflitos s6cio-cognitivos que decorrem
das trocas do ponto de vista. Podemos enxergar ai a génese da cooperagcdo na produgio
musical: cada uma aponta aquilo que enxerga de bom ou de problemadtico e opina sobre
novas investidas. Todas procuram verificar as inven¢des e agir de modo coordenado, em

termos sociais. Entretanto, é necessdrio salientar que esse tipo de conduta democratica

somente poderia ocorrer num ambiente como esse, ou seja, um espagco de trocas que
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proporciona autonomia nas invencdes. Os conflitos, como podemos notar abaixo, sdo as

fontes de novas regulagdes ativas, portanto.

(VA pede o instrumento de VI e comecga a testar se € vidvel fazer a marcagdo com ele)

LE — E muito baixinho! E ndo € assim que VI esté tocando.

VA - (Tenta imitar VI, dizendo 1, 2, 3, 1, 2, 3, e tocar o instrumento). E dificil porque tem
que segurar com as duas maos! (Faz algumas tentativas). Se eu for me concentrar nisto
aqui, eu ndo vou cantar mesmo! E muito dificil, eu ndo consigo cantar, a ndo ser que eu
treine (justificando a dificuldade da colega e a sua prépria)!

E - LU, tu consegues fazer uma batida sem ser no ritmo, de martelada?

LU - (Olha para mim, meio sem compreender, pensa e bate aleatoriamente, conseguindo o
efeito desejado) Ah! Assim?

E-E/

MO - (Simulando batidas) Pensa num martelo de verdade!

Sdo, portanto, as sugestdes e contra-argumentos das colegas que geram
mobilizacdes no sentido de agir de modo diferente. Essas a¢des levam a tomadas de
consciéncia, ndo s6 sobre os &xitos, mas também sobre as limitagdes, como no caso de VA,
que ao conseguir executar a marcag¢ao, compreende a dificuldade que ha em marcar e ao
mesmo tempo em cantar, ou seja, coordenar as duas coisas concomitantemente. Ou se
centra em uma tarefa ou em outra, demonstrando sua pré-operatoriedade no dominio da
totalidade da execucdo. Ela expressa essa tomada de consciéncia quando diz “E muito
dificil, eu ndo consigo cantar, a ndo ser que eu treine!”. Sabe que agora € uma questao de
regulacdo ativa, de “treinar’, ndo no sentido de executar mecanicamente, mas no de
exercitar, a partir de auto-regulagdes, na busca do dominio técnico sobre o objeto, para que
possa se concentrar em outros elementos a serem aprimorados (interpretacdo, regulacao da
intensidade da emissdo, afinagdo, etc.).

Elas continuam ainda por um tempo realizando combinacdes sobre os arranjos

instrumentais que devem estar de acordo com a letra da musica até que surgem as idéias

vocais.

LU - O zero podia ser assim, um zero bem redondo, (abre os bragos e traca um circulo
com ambos e canta OOOOOO. Todas exploram timbres graves dizendo OOOOOO. LE
canta “mas era feita com muito esmeeeerooooo. Na rua dos booooobooooos, nimero
Zerooo000000”).

MO - Entdo a gente podia fazer um barulho longo, assim, para dar o Zerooooo0000o0.

Exploram tentativas em seus instrumentos de ampliar os sons, com glissandos,
sacudidas sem parar, etc. VA toca a matraca longamente, LE esfrega sem parar as ranhuras

de uma garrafa de plastico, VI sacode seu instrumento de arame e anéis de lata de
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refrigerante. LU esfrega a tampa da latinha. Voltam a discutir alguns detalhes sobre a hora
de entrada dos instrumentos, percebem que € dificil a coordenacdo de tocar vérios
instrumentos na mesma musica ¢ VA sugere que “é bem assim que os misicos
profissionais fazem”, largando um instrumento e pegando outros! VA, portanto, busca uma
adaptacdo pelo predominio da imitacdo, o que € muito corrente nas primeiras interagoes
entre sujeito e objeto, pegando as condutas dos “artistas” como exemplo de procedimento a
ser realizado. A imitagdo, portanto, ndo € somente uma conduta infantil. Como ja afirmei,
o processo dos adultos e das criangas € o mesmo. O que se diferencia sdo as estruturas. De
fato, esse processo de imitacdo e dos jogos simbolicos, ou seja, de invengdes, nos adultos,
¢ rapidamente sucedida pelas verificaches, o que contribui para um processo de
objetivacdo muito mais veloz no que tange as regulacdes ativas adultas sobre o objeto
musical. J4 nas criangas, um longo estdgio deverd se desenrolar (todo o periodo pré-
operatdrio) até que consigam sair de uma estruturacdo simbdlica (condutas subjetivas),
para objetivar tais hipéteses a partir de uma 16gica das acdes que garanta a verificagdo das
invencdes possiveis.

LU regula-se, procurando tocar dois instrumentos ao mesmo tempo. LE propde que
elas devem usar os instrumentos e organizd-los de modo que fique agradavel aos ouvidos.
Comecam a cantar ¢ demonstram primordialmente uma preocupacao com o instrumental.
Regulam-se, buscando o momento apropriado de executar os sons combinados. VI e VA
seguram sempre o mesmo ritmo. VA, ME e LE cantam, enquanto LU e MO regulam os
sons que produzem. LE procura fazer um intervalo de terca na voz com ME, ao final de
algumas frases. Ela, portanto, na medida em que enxerga o progresso nas organizagoes
sonoras instrumentais, sente-se mais livre para improvisar sobre a musica, contribuindo
para a inovagao do arranjo combinado.

Assim, pode-se notar que ao mesmo tempo em que o ambiente coletivo €
enriquecedor, em termos de aprendizagem, demanda uma descentracdo por parte dos
sujeitos, na medida em que ndo agem a sOs. Precisam regular-se, esperar o momento de
entrada, contribuir para a seguranga das colegas. A prépria seguranca daquelas que se
encontram em estdgios mais adiantados € colocada em risco, na medida em que necessitam
se concentrar em suas proprias acdes e coordend-las, tarefa dificil, visto que percebem a
fragilidade das construcdes das demais. Isso sé contribui para o avango geral, inclusive
das alunas “mais adiantadas” em suas construcdes, pois no ambiente coletivo os desafios se

tornam muito mais complexo do que numa execucao individual.
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VA - Eu acho que ta ficando legal!

LE — Agora vamos cantar bem baixinho e deixar os instrumentos aparecerem.
MO - Eu s6 acho que tinha que marcar mais!

VA — Ah! Bater mais forte?

MO - S6 para fazer bem a marcagao do tempo.

LE, depois de sugerir nova investida entrega um pandeiro de couro para que VA
bata sobre ele. VA modifica a célula ritmica, e eu digo que ndo € a mesma. Ela se corrige.
Dessa forma, na longa tarefa, que exige uma coordenacdo de acgdes constante nos
momentos de recriagdo, ndo hd dispersdo, pois todas estdo envolvidas ao mdximo, ja que
ndo hd espago para a passividade, apenas para acdes criativas, ou melhor, regulacdes
ativas. Assim, o rearranjo vai tomando forma, de acordo com as escolhas das alunas, que
vaos aos poucos aperfeicoando a execucdo, lembrando dos detalhes sonoros e, por minha
sugestdo, a regular a interpretacdo. MO reclama de ter que realizar tantas coordenacdes ao
mesmo tempo, protestando com a pergunta “Pode respirar???”, rindo!

Depois de executarem a musica de modo a se dizerem satisfeitas com a recriagao,
assistem a gravacgao realizada e fazemos uma avaliacdo coletiva dos resultados. VA pensa
que a musica poderia ser executada num tom mais agudo. MO diz que poderia ter feito
melhor seu bocejo. LE pensa que o andamento ficou muito lento. Todas acham que faltou
maior interpretacdo. Experimentam fazer em ritmo de rock e de rap. MO interfere dizendo
que o grupo precisa se decidir por algo constante. VA diz que ainda estdo escolhendo.
Decidem fazer da mesma forma que acordaram no inicio, apenas regulando alguns detalhes
para que a execucdo se aperfeicoe. Aceleram o andamento, cuidam dos detalhes e cantam
em um tom mais agudo. VA, porém, ao invés de fazer quatro colcheias e uma seminima,
acelera o andamento e subdivide a pulsacdo (seis colcheias), produzindo uma constancia
nos intervalos das batidas.

Esse primeiro longo rearranjo demonstra o quanto € importante disponibilizar
tempo para que haja coordenagdo de agdes progressivas, especialmente em se tratando de
uma tarefa de sensibilizagdo musical com individuos pouco experientes no assunto e, da
mesma forma, por se tratar de uma tarefa realizada no inicio da Oficina. Se compararmos
as recriagdes posteriores, poderemos verificar que as outras tarefas ndo demandaram a
mesma quantidade de tempo que esta, isto €, foram realizadas em espaco de tempo bem
mais curto, pois hd, a partir desses primeiros exercicios, um referencial construido, que

dard suporte para as condutas posteriores.
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5.1.4 Recriacao a partir do arranjo vocal em 3 vozes para “Cancao da
Meia-Noite”

Dando continuacdo para a temadtica de suspense, que foi introduzida pelas
apreciacdes das quatro musicas trabalhadas no capitulo anterior, decidi propor um trabalho
sobre a miusica de Zé Flavio “Cancdo da Meia-Noite”®. As alunas decidem
predominantemente trabalhar com as vozes sobre o arranjo da miusica, num primeiro
momento, ja que ao realizarem a aprendizagem da melodia da mesma e ao trabalharem
técnica vocal com esse material sonoro, comegaram a surgir espontaneamente harmonias
vocais introduzidas por aquelas que ja haviam cantado em corais. As leigas no assunto
ficaram muito impressionadas com o resultado harmonico e pediram para que eu as
ajudasse a harmonizar partes da musica, e, especialmente a introdugdo: “Um vampiro, um
lobisomem, um saci-pereré”. Esse exercicio vocal foi importante, para a observagao de
regulacOes ativas durante as execugdes. As alunas dancavam ao cantar, fechavam um dos
ouvidos, buscando a afinac¢do e concentragdo em suas vozes. VA segurou um ritmo numas
maracds que produziu em casa para executar a musica.

Algumas partes foram realizadas em unissono (a uma s6 voz) e outras, soladas. MO
sola e faz um intervalo de terca para VA, VI, MA e LU. SI e LE fazem juntas a outra voz.
Ao invés de entrarem nas vozes distribuidas, entram realizando intervalos de oitavas.
Procurei cantar alto cada uma das vozes distribuidas. Por processo de imitagcdo, algumas
conseguiram segurar a linha melddica correta. Porém, cada vez que o modelo desaparecia,
a inseguranca vocal impedia a conservacdo da voz adequada e a adaptacao intuitiva se dava
através da imitacdo da linha melddica que era realizada em maior intensidade. Distribui
vozes diferentes apenas para as alunas que ja tinham experiéncia com o canto. As menos
experientes ficaram com a linha melédica principal da cancao.

Da mesma forma que no exercicio anterior, a descentragcdo, a coordenagdo social e
a concentracdo na propria execucdo sdo tarefas essenciais para o €xito na recriagdo em

jogo. MO deixa claro esse fato em sua fala. Explicita também o fato de utilizar-se das

% Y etra de “Cangdo da Meia-Noite”: Quando a meia-noite me encontrar / Junto a vocé / Algo diferente vou
sentir / Vou precisar me esconder / Na sombra da lua cheia / Esse medo de ser / Um vampiro, um lobisomem,
um saci-pereré / Dona senhora a meia-noite eu canto essa can¢do anormal / Dona senhora nessa lua cheia /
Meu corpo treme / O que serd de mim? / Que faco forga para resistir / A toda essa tenta¢do / Na sombra da
lua cheia / Esse medo de ser / Um vampiro, um lobisomem, um saci-perere.



154

execugOes das colegas como apoio pseudo-empirico para sua propria execugdo, ja que

precisa das outras para conseguir se coordenar.

MO - Eu consigo achar melhor minha voz, quando elas conseguem achar as delas.

E — E que elas comecam a fazer a mesma coisa que as outras, sé que mais agudo (oitava)
e quando eu chego perto, elas encontram a voz delas (LE e SI).

LE - E porque nés ndo sabemos entrar!

MO - Eu também nio consigo entrar sozinha! Quando vocés entram € que eu acho minha
VOZ.

A aula desse dia acaba e a tarefa para aula seguinte é pensar em como arranjar a
musica “Canc¢do da Meia-Noite” em termos de arranjos instrumentais. Deveriam continuar,
também pensando na histdria de terror, para poderem criar sua propria musica. Assim, cada
tarefa da Oficina vai ganhando sentido, através das conexdes que existem entre elas.
Procuro, desse modo, ir criando condi¢des para a constru¢do de possiveis instrumentais, ou
seja, realizacdo de abstracdes pseudo-empiricas, ndo a partir de algumas informacdes
transmitidas, mas das estruturacdes mentais decorridas das intera¢des na Oficina. Oriento-
as, portanto, rumo a uma autonomia em suas proprias criagdes, a partir dos esquemas de
acdo construidos nas tarefas de apreciacdo e de recriagao.

Da mesma forma que procederam no rearranjo para “A Casa”, na aula seguinte,
agem sobre a miusica “Cancdo da Meia-Noite”. Exploram timbres, buscando sons
misteriosos, procurando expressar sonoramente a letra da musica, definem alguém que
marcard a pulsag¢do, vao trocando de instrumentos sucessivamente, experimentando as
vdrias possibilidades. Procuram executar a misica em andamento lento, diferente da versao
original que ouviram, pois acham que seria mais adequada e “misteriosa” uma
interpretacdo “mais calma”. Produzem filetes instrumentais que combinaram por
antecedéncia.

VI, que procura marcar somente o tempo forte nas clavas, € incentivada por mim a
fazé-lo, para que, aos poucos, desenvolva a pulsacdo e a compreensdo ritmica, ja que
possui certa dificuldade. Digo a ela: “Tu tens um papel importante, VI. Ajuda VA a marcar
bem a pulsacdo da miisica”. Através dessa autorizacdo, procuro desbloquear qualquer
conflito emocional decorrente da recriacdo anterior, em que se encontrava desequilibrada
com as questdes sobre os tipos de compassos e suas marcagdes frageis, em forma de
pulsacdo. Ensaiam vdrias vezes, procurando regular suas execucdes instrumentais, sem se

importarem com a execu¢do vocal. Voltam a cantar todas em unissono, pois inserir a
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execu¢do instrumental na musica e a0 mesmo tempo arranjd-la vocalmente ainda ndo é
acessivel para o grupo. Procuro deixd-las a vontade, num primeiro momento, em suas
regulagdes ativas sobre o material proposto. Depois, tento sistematizar o projeto de

rearranjo das alunas e desequilibrar algumas delas:

E — Bom, primeiro vocés estdo tentando criar idéias. Eu acho que alguma de vocés
poderia ficar responsdvel pelo cantar. VI e TA ndo estdo cantando. Entdo vamos fazer o
seguinte: marca bem o tempo, VI, e canta mais alto, TA, eu ndo estou escutando. De
repente, deixa os instrumentos de lado, so faz algo de vez em quando, mas ajuda as gurias
a cantar. Outra coisa, VA, vocés estd fazendo um timbre feio de voz. E que tu so estds
prestando atenc¢do no teu bombo (Aponto o tipo de timbre que ela faz, alto, monétono e
sem suavidade, cantando pela “cabeca”.). E tu também, MA. Vocés duas estdo cantando
alto e com timbre inexpressivo.

VA - Eu t6 tentando entrar no dela (refere-se ao andamento) e nao consigo.

E - LE, tu cantas tdo bem, por que ndo cantas mais alto?

LE comeca a cantar mais alto e fazer os vocais ensaiados na aula passada. O
arranjo vocal ndo fica completo, pois SI e MO ndo puderam comparecer a esta aula. Dou
exemplos de se emitir vozes com timbres diversos de acordo com determinados modos de
técnica vocal, a fim de exemplificar como elas podem clarear suas emissdes vocais,
produzindo timbres mais bonitos.

VA parece desequilibrar-se muito com as criticas e se sentir um pouco mal, pois
naturalizou certo modo de cantar muito alto, com um timbre mondtono, sem muita
interpretacdo. Em sua concepg¢do, cantar bem, significava cantar bem forte. Para de cantar,
continua segurando o ritmo e procura ouvir as colegas que regulam suas vozes para
melhorar a qualidade das emissdes vocais. Compreendo que ndo devo deixar esse conflito
de VA bloquear seu desenvolvimento, mas sim, que deve ser algo produtivo, isto €, ndo
deve virar um conflito sécio-emotivo, e sim, um conflito sécio-cognitivo que culmine
numa real constru¢do. Incentivo-as, de modo geral, mas ao mesmo tempo, ainda
desafiando um melhor controle da emissao vocal: “Melhorou bastante! Mas vocés tém que
cantar mais alto! Alto, mas ao mesmo tempo suave...”. VA entdo se arrisca a comegar a
cantar novamente. Desta vez, melhora sua qualidade vocal. Porém, perde-se no ritmo,
tamanha a concentragdo na voz. Mas isso ndo importa, nesse momento. O importante é que
procurou agir, a partir de seu desequilibrio, para equilibra-se em patamar superior em

relacdo a colocagdo que propus. Mais adiante € que conseguird coordenar todos os fatores

em jogo para uma performance progressivamente mais elaborada.
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Todas se concentram na interpretacdo vocal, enquanto VI e VA percutem a
marcacao, e se esquecem das execugdes instrumentais anteriores, que davam o clima de
suspense. Porém aos poucos, LE inicia a realizar novamente uma harmonia na voz e as
meninas lembram de suas execugdes instrumentais anteriores. Esse exercicio de recriacao,
a partir de um novo rearranjo, favoreceu as regulagdes ativas progressivas dos varios
elementos em jogo. Pontuo alguns detalhes, como o final de uma das frases que ndo esta
sendo executada de modo correto em termos de melodia e de ritmo. Demonstro a forma
correta e elas se corrigem.

Pela observacido desse processo de recriagdo fica claro que cada individuo se
concentra na regulacdo ativa sobre os pontos individualmente mais desequilibrantes.
Assim, por exemplo, enquanto VA estd concentrada em um cantar mais suave, VI quer
dominar a marcagdo ritmica e LE estd desafiada a dominar técnicas de produzir harmonia
vocal. A tarefa é a mesma para todas, mas o significado que elas atribuem é diferenciado e
depende radicalmente das suas constru¢des precedentes. Um ponto importante a destacar é
o seguinte:

Quer se trate de construcdes de significagdes e das escolhas a elas relativas, ou
da subdivisdo seqiiencial das unidades prototipicas de trabalho, a interacdo que
constitui a representacdo entre esquemas do sujeito e propriedades da situacdo é
permanente; € por esta razdo que uma andlise das representacdes compreende
tanto uma andlise da tarefa, vista como a maneira pela qual é aprendida pelo

sujeito, quanto uma andlise das proprias significacdes e dos mecanismos de
controle que as organizam (INHELDER & CELLERIER, 1992 p. 108).

Eu, como professora (e experimentadora, neste caso), tenho o dever de enxergar em
cada uma os processos distintos de aprendizagem que estdo ocorrendo no momento das
tarefas que proponho. O desafio tem de ser significativo para todas, ndo importando se as
formas de adaptacdo sejam diferenciadas, dependendo de cada construcdo dos sujeitos
psicologicos em jogo. Para Piaget, o professor deve incitar o aluno a sair de sua
heterogeneidade sincrética sem impor sua propria logica (PARRAT-DAYAN, 1994,

p.172). Nesse sentido, deve levar em conta as constru¢des espontaneas de seus alunos.
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5.1.5 “Clariana” - recriacao através da utilizacao espontanea de
canone vocal

Os exercicios vocais realizados nas aulas anteriores, como descrevo acima, vao
despertando um interesse geral no grupo. A partir da compreensdo da possibilidade de

harmonia vocal®

e do auto-mapeamento, em termos de extensdo vocal que cada uma
consegue atingir, sdo gerados novos esquemas de acdo, pontos de partida que culminam
numa recriagdo espontanea do grupo, cujo arranjo é executado em forma de canone. Ou
seja, a partir das construcdes que realizam sobre a possibilidade de harmonia vocal,
procuram se adaptar a interpretacdo da musica “Clariana”, cuja primeira parte é cantada de
modo bem mais grave do que a segunda. Essa resolu¢do para a problemadtica em jogo, ou
seja, nem todas conseguem atingir as alturas do refrdo da mdusica, é surpreendente e
demonstra uma criacdo de novidades, em termos musicais, bastante complexa, j4 que
algumas, no inicio da Oficina, tinham problemas, inclusive na afinac¢do vocal. A tarefa de
recriacdo foi realizada na décima primeira aula. Portanto, ja passamos da metade do curso
e os processos de aprendizagem das alunas se estendem para vérios elementos em jogo na
linguagem musical. Mas elas demonstram um forte interesse pelo cantar, pela harmonia
vocal, de modo geral, embora nos exercicios harmonicos o grau de dificuldade de afinacao
€ bem maior. Elas parecem estar desafiadas a dar conta das tarefas de harmonizar.

As alunas gostam desta musica. Acham que ela se parece a uma cantiga de ninar.
Através da andlise de suas falas fica claro o processo de subjetivacdo, através da
identificacdo da maioria delas com a cancdo de Joice, que trata da questdo feminina da
maternidade. Ora, ndo deve ser a toa que os sujeitos dessa pesquisa decidiram optar pela
profissdo de professoras.

Elas buscam instrumentos suaves para arranjd-la e sugerem que o inicio da musica
serd com a melodia da mesma, sussurrado em “boca chiusa™®’. Sugiro que pensem num
modo de iniciar a cangdo, cantando-a mais grave, pois a segunda parte é bem aguda. LE

comega, entretanto, a cantd-la num tom alto. Mudo o tom e elas me seguem. Paro de cantar

% Procurei ndo utilizar o recurso de acompanhamento por algum instrumento (teclado, violdo, etc.), como
base harmdnica, em primeiro lugar, para poder inferir sobre o processo de regulacdo entre elas, que buscaram
dar conta dessa situagdo, de modo criativo, sem uma base de acompanhamento, o que tornou os desafios
ainda mais desequilibrantes. Em segundo lugar, o fato de ter alguém sempre as acompanhando, poderia
deixa-las dependentes de execucdes com acompanhamento, o que ndo seria produtivo para a liberdade de
suas condutas musicais no ambiente da Oficina, e muito menos fora dela. Desse modo, por terem que se
organizar harmonicamente, somente com base no som de um diapasdo e nas emissdes vocais das colegas e,
obviamente, através do meu apoio para encontrarem o tom, a linha melédica, etc., o ambiente educacional se
tornou mais desafiador e muito mais produtivo. Isso as encorajou, inclusive, a procurarem a caixa de
instrumentos das escolas aonde trabalhavam, para tentar musicalizar seus alunos.

87 Cantar com boca fechada, emitindo somente o som “mmm...”.
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e elas continuam. Todas atingem o tom proposto. Entretanto, ao iniciarem a parte do
refrdo, VA regula-se cantando a musica uma oitava abaixo. TA, que ndo construiu ainda o
mesmo esquema, fica perdida e desafina. LE e MA conseguem cantar o agudo. MO e SI,
também perdem o tom. MO entra na segunda parte, em um outro tom, provavelmente, na
busca de atingir a segunda parte da cancdo, j4 ndo encontra mais a linha melddica na
tonalidade proposta. SI comenta que antes ela estava sendo cantada mais “baixa”. Comento
a perda da tonalidade e digo que cantarei alto, para que elas tenham uma base firme.
Algumas conseguem segurar o tom, mas, especialmente na segunda parte, algumas se
perdem. SI, MO e VA conseguem dessa vez fazer a parte aguda, a duras penas, mas TA,
ndo. VA e SI conseguem encontrar a solucio momentanea: descer uma oitava.

Enquanto algumas escolhem os instrumentos, MA tenta propor um arranjo vocal:
enquanto trés cantam, trés fazem o “mmmm” por baixo. LE discorda e diz que o mais
bonito é comecar esse vocal de fundo antes da entrada da letra da musica. MA sugere,
inclusive, a mescla, ao fundo da musica, com a melodia de “Nana Nené”. O grupo diz que
esta pode ser uma espécie de introducdo vocal para que entrem na letra da musica. VA
sugere que ao invés de fazer a introdu¢do com outra melodia, podem sussurrar a melodia
da prépria musica. SI diz que talvez fique mais fécil fazer a outra melodia. Sugiro que
MO, TA e VA, que tém as vozes mais graves, entrem cantando a misica e as outras,
cantem as partes mais agudas. MO sugere: “E quem sabe se antes da gente comecar a
miisica em si, a gente inicie cantando o refrdo?”. TA aprova a sugestao e MO diz que
podem apenas sussurrar o refrdo. LE desaprova, mas a maioria concorda. Realizam o
arranjo proposto, entram na primeira parte da musica e MA arrisca fazer um arranjo vocal
ao fundo, com a silaba “la”, mas estd totalmente fora do tom. Digo a ela que estd cantando
em outro tom. Ela se regula e canta com a silaba escolhida a melodia da musica, embora
provavelmente ndo compreenda o que estou propondo. Péra e fica pensativa.

Aos poucos vao introduzindo os sons em seus instrumentos escolhidos. VA segura
uma marcagdo no tambor. LE sacode docemente os guizos, MO utilizou seu pau-de-chuva
na introducdo sussurrada. Pergunto se ndo seria o caso de dividirem a musica em duas
partes, uma para as alunas que cantam mais graves e outra para as que atingem a parte
aguda. TA, MO e VA cantam as partes graves. SI, MA e LE cantaram a parte aguda. SI se
propds a isto e realmente consegue alcancar bem as notas.

Nesse momento, as alunas agem por abstracdo reflexionante, especialmente em sua

subvariedade pseudo-empirica, entidade dindmica que as faz evoluir sem cessar.
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Comecam sussurrando a miusica com a melodia aguda do refrdo. Entdo entram na parte
grave, e as outras cantam. Fico tentando regé-las, para que se regulem em suas entradas.
VA e MA tocam, VA no tambor e MA no metalofone, uma batida constante que nio se
encaixa bem com a musica. Estdo prestando atengdo em suas partes vocais. MO tenta,
enquanto as colegas cantam, produzir alguns sons em seu pau-de-chuva.

MA nao abandona a idéia de realizar as primeiras notas da melodia de ‘“Nana
Nené”, antes de entrar na musica “Clariana”. Portanto, arranjam uma forma de emendar
esta melodia com o sussurro da melodia do vocal do refrao. Ajudo-lhes nesta tarefa.

Elas ainda procuram um tom adequado, pois acham o escolhido inadequado, porque
estd muito baixo. SI, entretanto, ja que subiram para um tom ainda mais alto, diz que nao
consegue. Peco para que tente. Ela, ao contrdrio do que pensava, alcanca com €xito as
notas.

Assim, os problemas formulados pelas alunas dependem daquilo que a situacio
apresenta. Se a situacdo de aprendizagem ndo for desafiadora, ou seja, ndo gerar nenhum
problema, mas apenas passividade receptiva, entdo, nada de significativo acontecerd, pois
nao ha mobiliza¢do, no sentido de ajustamento de conduta.

A musica é em compasso terndrio. Elas perdem constantemente o ritmo. Sugiro,
entdo, que se levantem e realizem passos em compasso terndrio. A musica ganha outra
forma. O apoio no mapeamento corporal da marcagdo € essencial nesse momento. Um
canone, entdo, aparece espontaneamente: enquanto o grupo agudo, liderado por LE,
sussurra a melodia, o grupo das vozes mais graves comeca a cantar, sobrepondo duas
melodias diferentes, que se encaixam perfeitamente. A seguranc¢a ritmica proporciona o
avango no arranjo. Porém, aos poucos, comegam a se despreocupar com a interpretacao e o
timbre de voz de algumas se desregula. MA canta muito alto e com voz “esgani¢ada”. Elas
vao perdendo a suavidade, na empolgacdo com o novo efeito alcancado: o de sobreposi¢ao
de melodias. LE também perde a suavidade de sua voz. MO e VA comecam a cantar

mecanicamente. Peco para que parem, para avaliarmos.

MO - Posso mudar o tom?

E — S6 se tu fizeres alguma coisa que combine.

MO - Canta ai (canto a melodia “Nana Nené” no tom agudo que escolheram para a musica
e ela comega a cantar uma oitava abaixo a mesma melodia). O que € isto o que eu estou
fazendo?

VA - Cantando a mesma coisa, s6 que mais grave.
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E — Tu estds cantando uma oitava abaixo. Quando eu emito a nota do, por exemplo, tu
também emite a mesma nota, sé que tu de modo mais grave, e eu, de modo mais agudo.
Quando eu canto mi, tu, a mesma nota mais grave e eu mais agudo.

MO - Isto ndo é o tom? O que € isto?

E — Isto tem a ver com o tom, sim. S6 que é o mesmo tom. A oitava é o mesmo tom, sé que
uma cantando mais grave e a outra, mais agudo, as mesmissimas notas. SO que se eu troco
o tom, mantenho a relagcdo das notas, mas canto outras. Mas, quando eu ndo troco o tom,
e eu so estou fazendo uma “oitavada” abaixo ou acima, continuo nas mesmas notas.

MO - Entdo, eu ndo mudei o tom, eu sé mudei a oitava. Que palavra é esta que eu troquei
ai?

VA - A altura.

MO - A altura! Era isto que eu queria saber!

E — Isto, obrigada VA.

A espontaneidade no arranjo musical desequilibra MQ. A partir dai surge o
interesse em compreender um novo conceito musical: o da tonalidade. Esse conceito nao é
introduzido, portanto, sem que haja acdo concreta anterior. Pelo contrério, é a partir das
tentativas de regulacgdes ativas concretas de MO que surge a necessidade de transformar
essas acOes em conexodes logicas verbais, que a levam a uma construcdo em patamar
superior, ou seja, procura nomear aquilo que faz: a troca de oitavas. No mesmo momento,
as outras alunas tém a oportunidade de seguir o raciocinio de nossa conversa e, inclusive,
de interferir, procurando organizar o pensamento a partir das trocas de informagdes
realizadas.

Seguem ensaiando, repetindo as caracteristicas combinadas. Quando perdem a
pulsacdo, a musica ndo d& mais certo, pois se trata de um canone. Da mesma forma, sugiro
que suavizem as expressdoes vocais e desacelerem o andamento, harmonizando as
execugoes. MO sugere que cantem todas juntas, algumas vezes, a parte mais grave, para
que o timbre fique mais encorpado. Elas estdo muito preocupadas nas entradas e em
segurar o ritmo correto. Portanto, ndo conseguem suavizar a melodia. Aponto novamente a
expressividade, como problema, para ver se elas conseguem se regular nesse sentido. Digo,
inclusive, que sei que é dificil regular tudo ao mesmo tempo, mas que elas, aos poucos,
prestem atencdo também nisso. TA sugere para que ndo cantem sempre todas juntas, que
cantem a primeira vez juntas, e depois esperem que as colegas terminem suas partes, para

que elas comecem novamente. VA diz que assim, terdo tempo para descansar as vozes,

também. Incentivo a sugestdao de TA.

E — Como é a combinagao, gurias?
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TA — Comecga todo mundo junto, dai elas cantam sé Clariana e a gente faz uma vez, espera
depois elas cantarem Clariana e depois entra todo mundo junto.

E — Entenderam?

MO - Hum...

E - TA, explica para MO detalhadamente o arranjo.

MO acha que terd que cortar uma frase ao meio para dar certo. Sugiro que
coloquem o projeto em prética, ou seja, cantem, e que se for o caso de MO ter razdo, que
elas realmente interrompam a frase. Porém, precisam voltar aos dados para verificar se TA
ou se MO tem razdo. TA tem razdo. Nao foi preciso cortar a frase. A volta a observacao
pseudo-empirica sobre os dados € essencial como forma de retirar informacdes da
experiéncia concreta, relacionando-a com as hipéteses que fazem, visando a verificacdo da
eficiéncia ou ineficiéncia do projeto. Elas passam progressivamente do difuso ao preciso e
transformam sua recriacdo musical progressivamente em um saber preciso e sintético.

Proponho uma nova subjetivagdo diante do objeto em jogo: apreciar a musica,
prestando atencd@o no que diz a letra, isto €, sentir a cangdo, para que a partir desses
sentimentos possam surgir idéias para uma melhor interpretacdo, ja que ensaiaram bastante
os detalhes do arranjo. Nao basta, portanto, somente as coordenacdes 16gicas. A musica é
expressdo simbdlica, como ja propus e, assim, deve passar pelo emocional, além do
cognitivo, na hora de ser interpretada e recriada. A expressdo é fator fundamental em

qualquer execugao.

5.1.6 Rearranjando trecho de “Farinha”
Pensei em realizar a tarefa aqui analisada dando prosseguimento as atividades com

rondés®® e ostinatos que vinha desenvolvendo, através das quais procurei criar um espaco
de invencao de ritmos por parte das proprias alunas para serem adaptados a algumas frases.
Trata-se de uma atividade de recriacao desenvolvida por Penna e Marinho (2005), através
da qual “a participacdo ativa dos alunos, pela manipulagdo do material sonoro e atuacao
criativa” (p. 125) é incentivada. Assim, os alunos sdo preparados para a pratica de

. 6 el eqe ~ . . .
rearranjos % ¢ a abertura de possibilidades para uma produg¢do musical diversificada. O

% Forma musical na qual hd um episédio que volta periodicamente (idéntico ou com modificagdes), alternado
com epis6dios novos.

% Segundo os autores, o rearranjo “baseia-se no trabalho exploratério e criativo sobre o material sonoro,
incorporando os recursos expressivos da miusica erudita contemporanea. Nela, o material basico é o proprio
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foco, portanto € a sensibilizacdo para a realidade sonora circundante, conforme apontam os
autores, que nao diz respeito somente a paisagem sonora gerada por sons tecnoldgicos,
naturais € humanos (SCHAFFER, 1992), mas também a miusica popular que faz parte da
realidade da nossa cultura. A livre expressdo gerada por essa tarefa ndo quer dizer que se
trate aqui de uma pratica ligada a uma pedagogia ndo diretiva, em que o aluno fique
totalmente livre para improvisar (liberalismo exacerbado, na palavra dos autores), sem
nenhuma orientacdo e, portanto, perca o rumo de suas organizagdes sonoras (PENNA &
MARINHO, 2005, p. 127). Trata-se de uma atividade orientada de reelaboracdo dos
elementos assimilados, em que uma atitude de investigacdo de novos elementos musicais,
especialmente ritmicos, garante novas descobertas significativas. Assim, propus um trecho
da musica “Farinha” de Djavan’’, desconhecida por parte das alunas. Elas tampouco
escutaram essa musica no inicio da atividade. Somente ao final.

Escolhi essa musica propositalmente, por trazer uma temadtica que expressa a
cultura nordestina. Depois do rearranjo em forma de ostinato, discutimos inclusive as
questdes culturais envolvidas na letra de Djavan, que é alagoano, e procura representar
com esta composi¢do um pouco da cultura daquele povo, em termos arquitetonicos e
expressoes derivadas (eira e beira) e da culindria local (farinha de macaxeira - mandioca).

Vejamos a prética e sua andlise:

Coloco a letra da musica disposta no quadro.

E — Vocés conhecem essa miisica?

SI - Nao.

LE — Isso € 14 “pros norte™!

E — Vamos nos embalar num ritmo. Cada uma vai inventar uma forma de colocar estas
frases num ritmo!

Dou algumas sugestoes, como exemplo.

E — Pode ser qualquer coisa, entdo cada uma vai inventar uma coisa. Cada uma vai dizer
na sua vez a frase do jeito que tiver a fim. Vamos expressar bonito! TA, vai ld!

TA fala a frase num ritmo inovador e de modo seguro. ME tenta se regular, se
perde, pdra, mas ndo com o corpo, tenta outra vez, pois € incentivada, cantando baixinho.

Segura, entdo a pulsacdo, mas sua forma de cantd-la € insegura, sem variacdo ritmica e de

baixissima intensidade. VA, na sua vez, coloca uma melodia, além de variar o ritmo e fala

som, de modo mais amplo, e ndo mais as notas ou os elementos musicais convencionais” (PENNA &
MARINHO, 2005, p. 124). Essa atividade visa a desenvolver a atividade criadora e a reapropriacio ativa e
significativa da vivéncia cultural.

0 trecho que foi utilizado da letra desta musica foi o seguinte: O cabra que néo tem eira nem beira / Ld no
Jfundo do quintal / Tem um pé de macaxeira
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a ultima frase de modo bem expressivo, com ritmo firme. SI entrecorta cada expressao
com uma pausa, mas mantém firme a pulsacdo. LE procura florear a tonalidade da voz, de
modo falado e expressivo e também realiza algumas pausas entre cada parte da frase
inteira. A tultima frase sai meio cortada e ela diz que engoliu a dltima parte, desculpando-
se. Incentivo-a dizendo que ficou bonito!

Essa recriacdo € realizada nas dltimas aulas e as alunas ja possuem instrumentos
suficientes em termos ritmicos para criar formas autdbnomas de se adaptar a tarefa proposta.
E o que acontece. Elas devem coordenar alguns pontos, como: obedecer a uma pulsacio
que estd sendo realizada pelo corpo, diferenciar-se das colegas, criando formas ritmicas
para as frases propostas, interpretd-las e coordenar tudo isto com as a¢des das demais.

As formas de recriac@o para essas frases que ja possuem uma melodia e um ritmo,
mas que sdo desconhecidos pelas alunas, possibilitam uma improvisa¢do que, apds sua
pratica, devera ser realimentada através da apreciacdo da producdo musical original. Penna
e Marinho, com apoio tedrico em Paynter, pensam que a escuta ativa realizada sempre apds
o trabalho de recriagdo age, ndo como um modelo a imitar, mas como uma forma de
enriquecer a experiéncia ou realimentar o fazer criativo (PENNA & MARINHO, 2005, p.
136).

MO, por exemplo, reflete sobre um possivel projeto diferenciado, antes de coloca-
lo em prética: “Quero fazer diferente, deixa eu pensar...”. Inventa pausas mais longas,
dividi a frase de formas variadas, ou separando palavras, ou frases inteiras. LU se inspira e
dividi ainda mais a musica, com mais pausas, quase que as colocando entre cada palavra,
porém, mantendo a pulsacdo. Sua criacdo parece um rap, pois varia a tonalidade expressiva
de sua fala. MA, ao contrdrio, retira todas as pausas e fala a letra bem ligeirinha, cheia de
expressividade vocal. O ambiente coletivo provoca desafios na criagao de ritmos. Viemos
trabalhando as subdivisdes através de vérios exercicios propostos a partir do método “O

71
Passo”

(CIAVATTA, 2003) e, a partir da construcdo gerada pelo mapeamento corporal
das subdivisdes nesses exercicios, as alunas demonstram gradualmente uma independéncia

em suas criagdes ritmicas. Saem progressivamente de um quadro de acomodagio

"I A técnica do Passo é realizada para trabalhar a pulsagdo através de “uma série de marcacdes, audiveis ou
ndo, com intervalos regulares de tempos entre si, utilizadas como referéncia para que se possa tocar, cantar,
compor, registrar ou ler um determinando ritmo” (CIAVATTA, 2003, p. 18). Ciavatta descreve o método da
seguinte forma: “Caminhar para frente e para trds, terminando assim no mesmo lugar. Simples e
objetivamente, dar um passo para frente com o pé direito, trazer o esquerdo completando o deslocamento, dar
outro passo para trds com o pé direito e trazer novamente o esquerdo” (idem, p. 28). Esses quatro passos,
portanto, formam um ciclo constante, quaterndrio, que com o tempo o autor passou a denomind-lo “O
Passo”. .Mais adiante, no capitulo 6, descrevo mais esse método em nota de rodapé.
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predominante, para equilibrarem acomodagao e assimilacdo, gerando formas criativas de se
adaptarem aos objetos propostos. A abertura de possiveis, através da compreensdo das
subdivisdes fica expressa na atividade. Sobre isso, Piaget explica que “O possivel como tal
ndo € pois um estado, mas um fiat nascido de um desequilibrio e que caracteriza a
reequilibragdo enquanto processo para se transformar num real quando de seu término”
(PIAGET, 1985, p. 48). Tao logo elas compreendam que o possivel escolhido compreende
uma escolha livre, isso € suficiente para ter como conseqiiéncia o fato que “n” escolhas
poderiam ter sido realizadas na hora de encaixar as frases propostas em ritmos diferentes.

A escolha das colegas, entre vdrias possibilidades de organizacdo sonora, serve de
instrumento para aquelas que ainda nao realizaram a tarefa. Ou seja, uma regulacdo ativa
decorre das abstracdes pseudo-empiricas realizadas no momento de encadeamento de
acoes, visando a coordenacdo ritmica nessa recriacao proposta.

VI, que € um pouco timida, assim como ME, fala em voz baixinha, sem perder
tampouco a pulsacio, e divide a frase em duas partes através de uma pausa. Portanto, todas
operam na tarefa de criar ritmos para as frases em jogo, adaptando-se a tarefa de acordo
com seus esquemas de acdo precedentes. Nessa altura do processo de aprendizagem, todas
ja estruturam quadros légicos suficientes para, além de manter a pulsagcdo, improvisar um
ritmo diferente na fala. Assim, nesse primeiro momento, apenas procurei incentiva-las a
criarem ritmos diferenciados para a frase completa proposta.

Comentamos sobre o significado do trecho musical em jogo. Proponho entdo a

realiza¢do de um rearranjo, através da subdivisao deste trecho em algumas partes.

E - O que a gente poderia fazer com partes desta letra? Por exemplo, a primeira “O
cabra que ndo tem eira nem beira”, me déem um ritmo para isto.

LU - Uma melodia também?

E — Podem colocar, se quiserem.

Elas come¢am a se movimentar e a sussurrar alguma coisa. VA inventa um ritmo e
uma melodia timidamente. Repito-a bem alto, varias vezes e elas comecam a cantar junto.

MO e VI comecam a fazer “O Passo” quaterndrio, enquanto as outras apenas se balancam.

E — Pronto! Guardem ai esta criacdo. O que a gente poderia fazer com “eira nem beira”
ritmicamente, sei ld, para a gente arranjar esta miisica?
MO - S6 “eira nem beira”?

E-E.
VA — Quem sabe umas paradinhas.
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VA fala cada frase de modo separado, mas do mesmo jeito. Repito sua forma de
cantd-las e as outras comecam a repetir. Canto a primeira parte sobre esta segunda criagao

e elas mantém firmes a segunda parte criada, mas VA me acompanha.

E - E agora “ld no fundo do quintal” O que a gente pode fazer?
Siléncio.
E — Uma sonoridade para “ld no fundo do quintal”!

MO inventa uma sonoridade e elas comecam a repetir. Repito a frase, espichando a
ultima silaba e deixando pausas entre cada repeticao, expressando-a em baixa intensidade,
porém com muita expressividade. MA entdo reponde nas pausas, mantendo o ritmo “Tem
um pé de macaxeira’, variando a tonalidade da voz e falando com um timbre mais agudo,
como que respondendo a outra frase, efeito que fica muito interessante. Aproveito a
invencdo da aluna, deixando as outras falarem a frase que MO inventou, enquanto repito
com MA sua criacdo. A turma se divide espontaneamente entre pergunta e resposta, ou
seja, primeira e segunda frase. Auto-regulacdes, na tentativa de participarem da invengao,
portanto, surgem por conta do restante das alunas, o que demonstra a importancia das
interacdes sociais no ambiente de musicalizacdo. Ou seja, na medida em que se envolvem
no processo de recriagdo, procuram dar conta do desafio de alguma forma, agindo
espontaneamente com base nas condutas das colegas.

O trabalho proposto nessa tarefa coletiva ndo se restringe a uma sobreposi¢do de
trabalhos individuais, mas uma real coordenacio de a¢des sociais, em que cada uma presta
atencdo na criacao das demais para que encontre formas criativas, procurando se adaptar a
producdo coletiva, contribuindo assim para a recriacdo do arranjo, a partir daquilo que ja
consegue organizar sonoramente. A coopera¢cdo na tarefa € essencial, na medida em que
favorece o intercambio de pensamento expresso na acdo. Os pontos de vista aqui sobre as
organizacdes possiveis devem se relativizar, visando a harmonia das agdes, ou seja, a
coordenagdo geral. “A relatividade implica a reciprocidade das perspectivas” (PIAGET,
2006, p. 181) e, antes que se tenha exercitado as trocas simétricas € a cooperacdo, 0S
individuos permanecem prisioneiros de seus préprios pontos de vista, pois ndo pode haver
coordenagdo, sem que haja uma constru¢do com conservacdo e generalizacdo sobre o
objeto em jogo. Ou seja, ndo pode haver invencdo sem verificacdo no momento da

cooperacao na produgcdo musical, pois a verificacdo se trata de checar se aquilo que foi
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criado tem uma ldgica operatdria que garanta a coordenagdo social no momento de
execucgao.

Divido a turma em quatro grupos que dirao cada parte criada. VA e TA cantam “o
cabra que ndo tem eira nem beira”, LE, ME e SI falam ritmicamente, como marcacao
basica “eira, nem beira”’, MO e LU cantam “Ld no fundo do quintal”, MA e VI, em
reposta, “Tem um pé de macaxeira”. Logo todas estdo cantando juntas.

Proponho, entdo que elas criem uma forma sonora, colocando em relagdo todas
essas frases. Vou anotando no quadro as sugestdes dadas da seguinte forma: divido no
quadro quem entra em que tempo. Inclusive desloco no espaco, colocando para a direita
cada nova frase, pois a partir do projeto que criaram, a execu¢do deve obedecer a estratégia

de se entrar sempre depois de quatro tempos inteiros, por combinacao entre elas:

Eira — Nem beira (4 vezes faz — 2 vezes para — 2 vezes faz e recomega)
O cabra que ndo tem eira nem beira (2 vezes faz — 2 vezes para — 1 vez faz e recomeca)
Ld no fundo do quintal (2 vezes faz — 1 vez para — 1 vez faz e recomega)
Tem um pé de macaxeira (4 vezes faz — 1 vez para — e 2 vezes faz e recomega)

As execugdes vao se regulando aos poucos. Elas perdem a pulsagdo pelo “Passo” e
se perdem ritmicamente. Nao mantém as duas dltimas frases como pergunta e resposta.
Ajudo-as a retomarem a forma que criaram de pergunta e resposta para “Ld no fundo do
quintal” “Tem um pé de macaxeira”, pois MA e VI estdo tendo problemas para conservar
o tempo exato de entrada na frase. Recomecamos a execugao coletiva.

Apesar de esta tarefa parecer simples, os elementos em jogo a serem coordenados
sao muitos: a quantidade de vezes de dizer suas frases especificas, a coordenacao no tempo
com as demais, a expressividade, a conserva¢do do pulso e do modo ritmico inventado para
cada frase. LU e MO se perdem, conversam entre si para se coordenarem com as demais.
MO explica para LU o modo correto. Elas todas param mais uma vez e recomecam
novamente de modo coletivo. MO pede para VA e TA cantarem suas frases para que possa
demonstrar para LU aonde elas devem entrar com a frase delas. Mais uma vez, MO
demonstra apoiar-se em dados pseudo-empiricos para poder se organizar, € a0 mesmo
tempo, colaborar com a regulacdo da colega.

Procuro explicar novamente para MA e VI onde fica a entrada de sua frase,
mapeando-a corporalmente, através da execucao do passo quaterndrio. Esse apoio sobre a
verificacdo do modo correto de execu¢do nao € meramente empirico, por parte das alunas,
mas realizam abstragdes pseudo-empiricas no momento de se regularem de modo correto.

Caso ainda nao possuissem esquemas de acdo suficientes para essa regulacdo, certamente
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ndo conservariam a forma correta. Mas esse ndo € o caso: MA consegue segurar a entrada,
mesmo que de modo ainda ndo plenamente seguro, e serve de referéncia para VI em suas
proprias regulacdes. MA afirma que “Agora ndo nos perdemos mais!”’. Elas exercitam sua
frase, na medida em que MA procura acentuar para VI a primeira silaba. Porém, como
veremos a seguir, ainda ndo hd uma real tomada de consciéncia sobre 0 momento de
entrada da frase, na totalidade do arranjo recriado.

Desafio-as ainda mais, dizendo “Vamos cantar com expressao! Quero que vocés
comecem a ser artistas! Concentrem-se e ndo acelerem. Vamos interpretar a misica!”.
Retomamos “O Passo” e elas parecem muito empolgadas! Fazem certo até a hora da
entrada de VI e MA que novamente se perdem: ndo conseguem entrar no tempo correto,
esperam uma marcagao a mais € nao entram no lugar combinado. Porém, no decorrer da
execugdo, encontram o tempo correto de entrada. Como vejo que ainda ha problemas de
conservacgdo do tempo correto na execugdo delas, paramos e sugiro que mapeiem no corpo
o local da entrada correta. MO procura ajudé-las. Encontram a solugdo: a frase “Ld no
fundo do quintal” inicia no contratempo, entre o primeiro e o segundo passo, enquanto a
frase “Tem um pé de macaxeira” inicia no contratempo entre o terceiro € o quarto passo.
LU diz que MA estd entrando no contratempo entre o passo 4 e o 1 e € por isso que nao
estd dando certo. O contra-argumento de LU ajuda MA e VI a se desequilibrarem e refletir
sobre a proposicao exposta. Procuram realizar “O Passo” bem devagar, a fim de dar conta
do local da entrada correta’”. MA entdo contra-argumenta, pois acha que é no contratempo
entre o segundo e o terceiro passo que deve entrar. MO diz que nao, pois elas nao
comecam a frase entre o quarto e o primeiro passo. O conflito sdcio-cognitivo que dai

decorre € essencial e se segue da seguinte forma:

MA - Mas por que ndo pode comecar ai?

LU - Porque dai ndo fica bonito com as outras frases.

MO - Para ficar no contratempo delas 14 (referindo-se a TA e VA). Tem que ser entre os
passos que tu dés atrds (referindo-se ao terceiro e quarto passo), pois comecamos entre o
primeiro e segundo passo sempre. Dai fecha.

MA - Mas por que eu nao posso fazer?

E — Porque tu mesma criaste de outra forma e vocés combinaram de outro jeito.

MO - Dai nio vai ficar bonito com a outra frase delas (novamente se referindo a VA e
TA).

2 Elas sabem que os contratempos sdo dados no levantar do joelho para dar o préximo passo.
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Para que a colega perceba o quanto seria incoerente sua proposi¢ao em relacdo ao
arranjo inicial (pergunta-resposta), MO experimenta fazer de acordo com a sugestdo de
MA, mas logo verificam que niao produz o mesmo efeito. Antes de simplesmente ignorar o
contra-argumento de MA, elas retornam aos dados observaveis, através da experimentagao
sobre sua proposi¢do, como forma de investigar (verificar) se essa hipdtese € vidvel,
demonstrando o cardter cooperativo e investigativo das condutas do grupo. A acdo, assim,
precede a compreensdo e fornece as condi¢des necessdrias para que haja a tomada de

consciéncia sobre os elementos em jogo.

LU - Fica horrivel.
MA - E, ndo combina.

MA, assim, tem a possibilidade de compreender porque sua hipdtese ndo se encaixa
no projeto coletivo, através desse conflito social derivado das trocas de pontos de vista. A
sugestdo do mapeamento corporal é tdo desequilibrante que perturba internamente o0s
outros integrantes do grupo, provocando a¢des que levam a tomadas de consciéncia dos
locais precisos da entrada de cada uma em suas organizagdes ritmicas. Entretanto, outros
conflitos s6cio-cognitivos sdo gerados, antes da conscientizacdo. Assim, TA e VA que
pensavam que estavam entrando no um (primeiro passo, do mapeamento corporal
quaterndrio), verificam que entram antes, falando o “0” da frase “O cabra...”. Discutem a
respeito disso. TA nado se convence e VA afirma que sim. TA olha para mim. Explico
sobre a possibilidade de anacruse, novamente. TA, entdo, entende e se convence. Mesmo
assim, experimentam uma entrada sem anacruse € chegam a conclusdo de que o arranjo
fica feio. N@o se encaixa com a mesma precisao.

Proponho uma nova execug¢ao coletiva. Lembro do que devem ter em mente: suas
frases e um gingado expressivo que proporcione uma coordenacao ritmica € que a0 mesmo
tempo colabore com a interpretacdo mais bonita. MO e MA comecam a interpretar de
modo caricatural suas frases, porém bem encaixadas e no ritmo. O resultado é
impressionante e todas comecam a rir, pois estdo exagerando o cardter expressivo, como
forma de me contentar, mas brincando, procurando realizar uma adaptacdo lidica (jogo
simbodlico). Peco para que se concentrem, pois todas estdo rindo muito e se perdem.
Recomecam e as entradas todas sdo realizadas com éxito. Primeiramente, de modo

mecanico e depois da regulagao ritmica, com interpretacao.
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Assistimos e avaliamos a recriagdo coletiva, através da apreciagdo da filmagem.
Finalmente coloco a musica de Djavan para as alunas apreciarem e identificarem o trecho
que trabalharam em forma de ostinatos, realimentando suas praticas com a reflexao sobre o

material original.

5.2 Consideracoes gerais sobre as recriacoes
Observando de modo geral as tarefas de recriacdo analisadas, que foram relatadas

de acordo com certa ordem cronoldgica, constato o desenvolvimento das condutas
musicais das alunas, através do fato de que elas vao realizando progressivamente projetos
musicais cada vez mais elaborados no decorrer da Oficina. As aprendizagens das aulas
anteriores vao servindo de apoio para as condutas das aulas posteriores € uma rede de
relacdes entre os varios elementos apreendidos vai se construindo neste ambiente coletivo
de aprendizagem musical. Esquemas presentativos em forma de composicdes e encaixes e
esquemas procedurais, ou seja, procedimentos orientados para determinados fins, sdo
postos em acdo nas tarefas para que, a partir deles, nascam os esquemas operatorios,
gerados através da sintese dos anteriores (PIAGET, 1985, p. 9).

Se observarmos as condutas do inicio das atividades de recriacdo da Oficina,
poderemos verificar o quanto as condutas estavam baseadas em atividades imitativas,
predominantemente, como forma de se adaptar aos objetos propostos. Assim € que
algumas delas, na tentativa de dominar o aparelho respiratério para controlar a emissao
vocal, pedem para que eu cante junto a musica sugerida para esse exercicio. Mais adiante,
elas passam a condutas assimiladoras, predominantemente, como no caso da exploracao
para o rearranjo da musica “A Casa”’, em que buscam inventar e explorar vdrias
sonoridades, procurando encaixd-las com o ritmo da musica, sem, a principio, ter um real
€xito nas acdes. Somente nas tarefas finais € que criam novidades, a partir de condutas
operatdrias, cujas agdes demonstram um equilibrio entre assimilacdes e acomodagdes.
Nesse caso, 0 apoio ndo € mais predominantemente por abstracdo empirica (mesmo que
aqui ja se encontrem as primeiras auto-regulacdes), como no momento das condutas via
imitagdo mais simples ou da memorizagdo de algumas informacdes, sem que haja relagdo
entre os varios elementos em jogo. O apoio se torna, entdo, pseudo-empirico. Portanto,
através de abstracoes pseudo-empiricas se concentram nas execugdes das outras

integrantes, ndo apenas para imita-las, e sim, para realizar criagdes ritmicas diferenciadas,
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mas ao mesmo tempo, coordenadas e encaixadas. E o que acontece, por exemplo, na tltima
tarefa de recriacdo (rearranjo de “Farinha”).

Assim, o limite entre as abstracdes empiricas que realizam e as reflexionantes nao é
absoluto, mas sim, relativo, pois na busca de regularem-se ativamente, exploram da mesma
forma alguns observdveis que se encontram no proprio objeto, sem que haja qualquer
relacdo estabelecida nesse momento. O resultado das abstragdes empiricas “conduz a
precisar o grau de generalidade dos caracteres extraidos do objeto” (PIAGET, 1995, p. 59).
Assim, “toda generalizacdo supde uma abstracdo prévia, ou, pelo menos, a delimita¢do das
propriedades generalizadas” (idem), mas a partir dessas abstracdes empiricas, que
procedem apenas por dissociacdo dos caracteres do objeto, “a generalizacdo que dela
resulta somente poderia ser indutiva e desprovida de necessidade” (ibidem). Por isso, sdao
necessarios novos movimentos de abstragdes reflexionantes, pois estas consistem “em um
reflexionamento de coordenacdes que ja implicam uma construcdo, a reflexdo
reorganizadora que disto resulta conduz a generalizacOes necessarias” (ibidem). Nesse
movimento dindmico de abstracdes, elas vao construindo, portanto, progressivamente o
conhecimento musical. Entre uma interpretacdo sem sentido e as descobertas que realizam
sobre a razdo de ser dos dados observados, intercala-se uma etapa intermedidria, que
podemos denominar de intuitiva. Ou seja, elas percebem que hd uma razdo de ser para
agirem de determinado modo para ter €xito nas condutas musicais, mas ainda nio t€ém
consciéncia do “porqué” agir dessa forma. Isso dependerd de uma construg¢ao progressiva e
das auto-regulacdes realizadas durante as agdes sobre o objeto musical. Por isso é tdo
importante proporcionar esses espacos de pesquisa em forma de acOes e reflexdes, visando
as tomadas de consciéncia progressivas.

Estando de acordo com Penna e Marinho (2005), na orientag¢do das tarefas descritas
acima ‘“‘acreditamos que a pratica criativa na oficina de musica deva ser, num primeiro
momento, orientada, ou mesmo em certa medida ‘“conduzida” — em fungdo das
necessidades e do desenvolvimento do grupo” (p. 127). Foi como procurei proceder nas

atividades de recriacao.
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6 A CRIACAO MUSICAL

A autonomia na producao musical depende das construgdes precedentes do sujeito
em relacdo a musica, tanto das informais, quanto das geradas no proprio ambiente de
aprendizagem. Se o espaco da Educacdo Musical proporcionar apenas momentos de
desenvolvimento de técnicas como forma de gerar interagdes que desenvolvam a
musicalidade dos sujeitos, corre-se o risco de se tolher parte do que hd de mais precioso na
musicalidade: a criatividade expressiva. E certo que ao interpretar e recriar composicdes j
prontas, ou mesmo ao realizar movimentos de subjetivacdo diante de apreciagdes,
resgatando certos aspectos, expressando sentimentos, por exemplo, o sujeito ja se encontra
em processo de construcdo e de expressdo musical. Porém, a forma maxima dessa
expressdo ainda ndo foi atingida. S6 serd, na medida em que tenha ele mesmo a
oportunidade de criar formas musicais originais, a partir de suas constru¢gdes precedentes.
Desse modo, o conceito de criacdo musical tem a ver aqui com as produgdes criativas e
0riginais73, geradas coletivamente no espaco da Oficina de Musicalizagdo Coletiva.

Concordo com Franca e Swanwick (2002) quando dizem o seguinte:

[...] desde que os alunos estejam engajados com o propdsito de articular e
comunicar seu pensamento em formas sonoras, organizando padrdes e gerando
novas estruturas dentro de um periodo de tempo, o produto resultante deve ser

considerado como uma composicdo — independente de julgamentos de valor.
Essas pecas sdo expressoes legitimas de sua vida intelectual e afetiva. (p. 11)

Entretanto, de modo mais amplo, e procurando separar as atividades em
apreciagdes, recriagdes e criacdes (embora ja tenha deixado claro que essa separag@o nao é
absoluta), o que os autores consideram composicdo, encaixo na totalidade da criacao
musical. Assim, essas criagcdes envolvem atividades ndo somente de composicao, mas
também de improvisagdes (composicdo em tempo real), em que os alunos selecionam e

organizam sons de modo criativo, através de condutas espontaneas ou da realiza¢do de

¥ Quando falo em produgdo original, ndo quero dizer que as constru¢des musicais partam do “zero”, pois
figuras ritmicas ou fragmentos de intervalos aprendidos em outros momentos, por exemplo, sdo as bases e
podem ser utilizados nas novas organizacdes sonoras das alunas, mesmo que elas ndo tenham consciéncia
disto. Simplesmente quero dizer que elas agem, a partir das atividades deste capitulo, como improvisadoras e
compositoras.
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projetos mais elaborados. Desse modo, ainda de acordo com os autores, a importancia
educativa das criacdes se encontra no significado e na expressdo que essas produgdes
musicais coletivas sdo capazes de comunicar.

Também Finck (2001) aponta a importancia dos trabalhos de criacdo musical em
grupo, enfatizando a constru¢do do conhecimento musical e focando os processos de
aprendizagem, a partir de improvisagdes, composi¢ao e interpretacao.

O capitulo, portanto, descreve os processos de criacdo musical coletiva. Busco,
através da andlise das tarefas de criacdo, demonstrar a riqueza que existe neste processo e
apontar a criagdo como parte do desenvolvimento musical. No ambiente de criacdo
coletiva, cada invencdo terd a oportunidade de ser verificada, ajustada, adaptada,
coordenada, enfim, reinventada pelo grupo, de acordo com os esquemas pessoais
momentaneos, caso ndo esteja de acordo com as idéias da maioria. Desse modo, um
ambiente de producdo democratica é estabelecido, cujos conflitos sdcio-cognitivos, mais
uma vez, mobilizam os sujeitos, obrigando-os a sair de seus préprios pontos de vista, para

projetar procedimentos encadeados coletivamente.

6.1 As tarefas de criacao musical realizadas:
O ambiente de criagdo pde em pratica o pensar imaginativo a respeito de possiveis

producdes sonoras, gerando coordenacdo de agdes progressivas € autonomia nas condutas.
Aquele que cria suas préoprias organizacdes, mesmo que de forma elementar, conseguird se
colocar no ponto de vista de um compositor €, em conseqiiéncia, compreender melhor a
estrutura musical. Nesse sentido, a Oficina se constitui em um grande laboratério de
experimentacao coletiva sobre o universo sonoro.

Ostrower (1987) propde que

[...] o pensar s6 poderd tornar-se imaginativo através da concretizagdo de uma
matéria, sem o que ndo passaria de um divagar descompromissado, sem rumo e
sem finalidade. Nunca chegaria a ser um imaginar criativo. Desvinculado de
alguma matéria a ser transformada, a tinica referéncia do imaginar se centraria no
préprio individuo, ou seja, em certos estados subjetivos desse individuo cujos
contetidos pessoais ndo sdo suscetiveis de participagdo por outras pessoas. Seria
um pensar voltado unicamente para si, suposi¢des alienadas da realidade externa,
ndo contendo propostas de transformacdo interior, da experiéncia, nem mesmo
para o individuo em questdo. (p.32)
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Ostrower afirma assim que “o pensar especifico sobre um fazer concreto” (idem) é
0 que torna possivel comunicar um conteido expressivo e a organizacdo do pensamento.
Nas ordenagdes possiveis, se inserem modos de comunicagdo, isto é, a materialidade das
coisas colocada no plano simbdlico transforma-se em algo concreto e comunicavel.
Somente nesse caso as invencdes podem ser sucedidas por verificacoes.

As construgdes musicais essencialmente novas, no sentido de originais e ndo de
pré-formadas, t€ém a ver com as abstragdes reflexionantes, que sao realizadas no momento
de interacdo entre sujeito e objeto musical. Elas conduzem para as implicagdes
significantes geradas pelas tomadas de consciéncia durante o processo de criacdo musical.
A criacdo de novidade que dai deriva resulta da reflexdo reorganizadora, tornada
necessaria “pelo ‘reflexionamento’ dos dados ja adquiridos no patamar inferior e que se
trata de reconstruir em novos termos proprios do patamar superior” (PIAGET, 1995, p.
100). Esse processo ganha peso em meio as trocas em grupo, ja que idéias multiplas sdo
testadas, com a finalidade de organizar um material sonoro em forma musical, do modo
mais apropriado possivel, segundo a sintese dos diferentes pontos de vista. Os elementos
musicais, assim, sdo constatados empiricamente (ou pseudo-empiricamente, conforme os
esquemas acionados), conectados a um fim determinado pelo grupo e conduzem a um jogo
de assimilagdes reciprocas entre o fim atingido e os meios empregados. Nesse processo
coletivo ocorrem construgdes que ultrapassam meras constatacoes ou generalizagdes
indutivas dos fatos constatados.

No ato de criar, portanto, sdo acionados esquemas individuais. Esses esquemas sao
articulados por um movimento de cooperacdo, e ndo pela justaposicdo de condutas
particulares ou pressdo do grupo sobre os individuos, mesmo que esta Ultima, de vez em
quando, tenha aparecido em meio as trocas sociais em forma de conflitos s6cio-emotivos.

Constataremos, no decorrer da leitura deste capitulo, que as auto—regulag()es74 sao
fontes de melhorias e enriquecimento das estruturas e, da mesma forma, constituem o
processo de coordenagdo de acdes progressivas. Dependem, assim, da abertura de possiveis
para que gerem procedimentos cada vez mais elaborados e ndo somente esquemas
presentativos, ou seja, (encaixes ou composicoes equilibradas momentaneas). Entretanto, a

formacdo dos possiveis estd subordinada a essas leis de equilibracdo, que tem a ver

™ «A fecundidade particular das interpretacdes baseadas na auto-regulacio reside no fato de que se trata de
um funcionamento constitutivo de estruturas e ndo em estruturas prontas e acabadas, no seio das quais
bastaria procurar aquelas que conteriam de antemdo, no estado pré-formado, tal ou qual categoria do
conhecimento” (PIAGET, 1990, p. 65).
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também com os esquemas presentativos e, de forma alguma € conseqiiéncia de livres
associacdes, “mas consiste em reais “aberturas” que exigem uma liberagcdo das resisténcias
em diversos graus” (PIAGET, 1985, p. 133). Assim, trata-se de compreender a dialética no
processo de criacdo musical coletiva que, por um lado, depende dos esquemas procedurais
acionados pelo grupo para dar conta dos desequilibrios causados pelas perturbagdes
interiores e desafios do meio, e por outro, com 0s esquemas presentativos utilizados no
momento de encadear as acdes, para gerar condutas musicais criativas e operatdrias. Desse
modo, na perspectiva piagetiana,

[...] a formacdo de possiveis permanece, em sua origem do termo, subordinada as

leis de equilibracdo, ja que, como supomos, € ela que, em sua origem, caracteriza

as reequilibracdes e que, em seus resultados, exige a equilibragdo das novas

diferenciag¢des que provoca e sua integraciio em totalidades de formas renovadas
(PIAGET, 1985, p. 10).

O processo ficard mais claro na anélise dos dados, em que as atividades de criacdao
musical encontrar-se-do ligadas a algumas’” das seguintes acdes:

- criag@o de formas musicais livres (tonais ou atonais) que expressem determinada

tematica sem o uso da linguagem verbal;

- improvisacdo ritmica, ou seja, criacdo de variadas duracdes, obedecendo a um

determinado pulso;

- criagdo coletiva de letra e musica conforme determinada temadtica;

- composi¢do ritmica individual, através da divisdo refletida e anotada de células

ritmicas e execugao coletiva das mesmas;

- improvisacdes melddicas na voz sobre uma base harmonica vocal;

- composi¢ao coletiva de uma narrativa sonora musical, como forma de contar uma

historia;

- composicoes de frases melddicas individuais refletidas e anotadas, para serem

coordenadas com vdrias outras.

Passemos a analise dos dados.

75 Nio farei a andlise de todas as atividades, mas somente de algumas delas. Caso contrério, a leitura deste
capitulo ficaria demasiado exaustiva devido as inimeras atividades de criacdo realizadas durante a Oficina de
Musicalizac¢io Coletiva.
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6.1.1 Representacoes musicais da agua e do fogo
A primeira tarefa pratica das alunas na Oficina de Musicaliza¢dao Coletiva foi a de

criar uma musica que representasse, para um grupo, a dgua, € para o outro, o fogo. A
inten¢do foi a de mobilizé-las desde o inicio para utilizarem a criatividade como modo de
se apropriar do conhecimento musical e de fazé-las “enxergar” o universo musical de
forma mais ampla. Ou seja, visei a proporcionar modos de ampliar seus esquemas de base
construidos em seus meios culturais, na medida em que elas tiveram a oportunidade de
compreender que existem “n” formas de organizar os sons intencionalmente’® para
produzir musica. Do mesmo modo, desde o inicio, procurei proporcionar um ambiente de
exploracdo criativa e lidica, pois a desinibi¢do e o entrosamento do grupo € fundamental
para a produtividade do mesmo (PENNA & MARINHO, 2005, p. 128). Assim, as alunas
se dividiram aleatoriamente, visto que ainda ndo se conheciam, e se puseram a realizar a
atividade completamente inovadora para elas.

Nessa tarefa, tratei de proporcionar momentos de combinagdes sonoras livres,
porém direcionadas para uma temdtica especifica, cujas limitagdes dos possiveis estdo
apenas relacionadas a aprendizagem da utilizagdo da imaginac¢do para realizar composi¢des
diversas. Assim, ndo ha imposicdo de regras, mas a abertura de um espaco criativo que
depende dos esquemas individuais e da relagdo destes com os demais, nesta situacdo
coletiva de criacdo musical. Trata-se de um ambiente de invencdo em que os produtos
criados dependem dos objetivos tracados coletivamente. ‘“Portanto, seus significados
permanecem secunddrios e todo o interesse da pesquisa tem por objetivo os possiveis de
procedimento” (PIAGET, 1985, p. 57) ou, dito de outra forma, modo inicial de observar
como ocorreram 0s progressos dos proprios métodos de criagdo no decorrer do semestre.

Analisemos primeiro as condutas das integrantes do subgrupo que procurou criar
uma organizagdo musical que representasse o fogo:

O grupo da criagdo sobre o tema fogo (MO, VA, LE e LU) explorou os varios
instrumentos que estavam dispostos sobre uma mesa, procurando encontrar timbres
diferentes. VA comecou a cantar uma musica indigena do folclore infantil, marcando o

ritmo com um tambor. As outras formaram, com os instrumentos a mao (ganzd, reco-reco

76 Assim como Penna e Marinho (2005), penso que as tarefas de musicalizagdo ndo precisam ter como meta
especifica aproximar o aluno da musica contemporanea, embora isto também deva ser feito, por se tratar de
um trabalho de ampla exploracdo de possibilidades sonoras e de diferentes formas de organizar os sons.
Portanto, certa liberdade de rearranjo, composicio, improvisacdo e expressdo deve ser oportunizada. Mas as
atividades com a musica contemporinea, ndo devem simplesmente substituir as atividades realizadas com a
musica tonal, popular ou cléssica, e sim, complementé-las.
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e duas baquetas), uma roda, aonde procuravam percutir no ritmo da can¢do entoada e
tocada por VA. Do mesmo modo, comegaram a se movimentar imitando uma espécie de
danca indigena. As organizacdes sonoras foram percutidas, quase que aleatoriamente,
embora o movimento corporal fosse ritmico. Porém, aos poucos apareceram regulagdes
ativas que fizeram com que as batidas dos instrumentos se encaixassem nas células
percutidas no tambor de VA. As outras trés mocas comecgaram a acelerar o andamento em
seus instrumentos, progressivamente de modo regular. Ao final da cancdo, todas
aceleraram e se dirigiram para o centro da roda com seus instrumentos em maos,
abaixaram-se e elevaram os bragos, como que procurando um “gran finale”. Todas riram!
Na verdade, realizaram uma recriacdo, € ndo, uma criacao, pois rearranjaram uma can¢ao
conhecida. Beyer (1996b) observa esse tipo de estratégia ja nas condutas das criancas
pequenas. Elas, por exemplo, conectam trechos de musicas diferentes para formar uma
nova cangao, recriando a partir do ja conhecido.

Analisando essas acdes, pude observar que os possiveis acionados no momento de
criacdo (que na verdade tratou-se de uma recriagdo) ficaram restritos a adaptagdes por
condutas imitativas. Assim, a fonte do novo possivel pode, nesses casos, ser caracterizada
como uma ‘atividade de acomodac¢do na busca de sua forma de atualizacdo’, uma vez que
ja ha atividade (PIAGET, 1985, p. 48), mas ainda ndo a solucdo mais apropriada. Desse
modo, podemos falar aqui da origem da constru¢do de condutas musicais autbnomas, pois
embora ainda estejam presas a imitag¢ao, por seu exercicio, desencadeardo auto-regulagdes
progressivas, que levardo a criagdes originais cada vez mais complexas, ndo somente
através das acdes que exerceram, mas também pelas reflexdes posteriores. A passagem
pelo estdgio criativo, portanto, é essencial para o grupo, assim como as reflexdes que
realizamos coletivamente sobre a producdo musical.

Vejamos a representagdo musical do outro grupo.

Ao mesmo tempo, no grupo do tema dgua (MA, NA”, TA, VI e ME) a busca foi
pelo timbre dos instrumentos que reproduzissem o som da dgua. MA procurava orientar
TA para que esta fizesse com que as pedrinhas do pau-de-chuva caissem de modo mais
lento, a fim de simular o barulho da chuva. Visando a procurar um som mais continuo, MA
sugeriu que o pau-de-chuva fosse executado em movimentos ondulares, de um lado para
outro. Da mesma forma, NA procurou escorregar seu agé de um lado para outro na palma

da mao, enquanto VI, com um bongd de coco, buscou batucar com os dedos indicadores

"7 NA participou apenas desta primeira aula.
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um barulho de goteira. ME, em seu reco-reco, simulava o coaxar de uma rd e MA
simulava, da mesma forma, um barulho de goteira sobre seu tamborim. A sensacdo da
criacdo era de que se estava em meio a uma leve chuva, no meio da noite, através da
paisagem sonora por elas criada. Ficaram empolgadas com a criacdo e MA comentou “Ai,
que legal!”. A criacdo desse grupo foi bem menos através das trocas pelas falas, do que
pelas regulacdes nas acdes de execugdo de cada uma. Ou seja, houve predominio de agdes
reguladas ativamente nas trocas em grupo.

As alunas do grupo agiram bem mais por jogos simbdlicos, ou seja, predominio de
atividades assimiladoras, do que por imitacdes, como procurou realizar o outro grupo.
Menos presas a padrdes pré-estabelecidos, inventaram vrios icones para expressarem seu
projeto coletivo. Desse modo, essa criacdo pareceu ser muito mais criativa do que a
anterior, embora os procedimentos utilizados em ambos os grupos sejam ricos, como
formas de adaptacdo a tarefa proposta. Como o foco aqui ndo € o produto, e sim, o
processo, penso que a riqueza se encontra, desse modo, na observagdo justamente dessas
formas distintas, porém complementares de adaptagdo. Ainda mais enriquecedor € o fato
de que ha reflex@o coletiva sobre os produtos finais. Nas trocas realizadas no momento de
apresentacdo para o outro grupo e de comentdrios e reflexdes, as possibilidades se
ampliam, pois abstragdes empiricas (informagdes) sdo passadas de um grupo para o outro,
no ato de assistir as colegas, e reflexionantes, no ato de comentar os trabalhos e compara-
los. Num momento posterior, aquilo que foi resgatado nesse instante de troca de
informacdes, podera ser testado pelas outras, ou seja, coordenado ativamente, através de
abstracdes ndo mais empiricas, predominantemente, mas pseudo-empiricas.

Entdo, como ultima parte desta tarefa, passamos as apresentacdes e as reflexdes
sobre o exercicio proposto. Nesse momento, 0os grupos deveriam apresentar suas criacoes
para as colegas. Na apresentagao do grupo do tema dgua houve uma combinagdo para que
cada uma tocasse seu instrumento de modo seqiiencial, ou seja, uma de cada vez numa
seqliencia em que o ultimo instrumento tocado era sobreposto pelo seguinte,
sucessivamente até a dltima aluna executar o seu, sem necessariamente observarem uma
organizacdo ritmica. Apenas criando, através dos timbres escolhidos, a representagdo de
uma paisagem natural. Esse foi 0 modo elementar que conseguiram organizar o andamento
de sua criacdo musical. Assim, o grupo do fogo teve que comentar e procurar 0S
significados implicitos na execu¢do das colegas. Depois disso, as préprias executantes

explicaram o sentido de sua criagdo coletiva, que foi perfeitamente interpretado pelas
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outras. Portanto, a paisagem sonora que criaram procurou se aproximar mais de uma
representacao fiel ao elemento 4gua. O que ndo ocorreu com a musica do outro grupo, que
visou mais a uma recriagdo musical.

Desse modo, no grupo que representou a dgua, podemos falar de um
desprendimento das formas simétricas ou regulares, em que as alunas chegam aos co-
possiveis abstratos, caracterizados “pela idéia de uma multiplicidade cujas atualizagdes nao
passam de exemplos” (PIAGET, 1985, p. 49). Entretanto, logo que regras da linguagem
musical sdo pré-estabelecidas nas tarefas posteriores de criagdo, ou seja, no momento em
que as invencdes devem ser procedidas de verificagdes, veremos que esse quadro mudara,
pois o grau de dificuldade das tarefas extrapola as condutas de um estdgio pré-operatorio
(condutas de imitacdo ou de jogos simbdlicos mais livres), demandando das alunas certa
operatoriedade musical no momento de montar os projetos coletivos. No entanto, repito,
momentos de criacdo livre devem ser proporcionados como forma de incentivar as
pesquisas sonoras diversas e desenvolver a criatividade.

O grupo do tema fogo, na hora da apresentac¢do, procurou trocar os instrumentos
escolhidos. Somente o tambor de VA se manteve. MO pegou as maracds, LE bateu os
pratos e LU sacudia aleatoriamente os guizos. Como a estrutura ritmica de sua
apresentacao estava ainda em nivel muito intuitivo, apesar de algumas regulagdes ativas,
pareciam estar inventando formas de tocarem seus instrumentos e as modificando a todo o
momento, isto é, realizando uma seqiiéncia de escolhas, na tentativa de encontrarem as
melhores. Porém a coreografia e a melodia se mantiveram semelhantes a um ritual
indigena, aonde todas dangavam ao redor de uma fogueira imagindria. Instiguei a reflexdo
também sobre essa apresentacao.

MA diz que no final das contas passou “alguma coisa bem pesada”. Ela conta que
fechou os olhos para ouvir a musica, pois disse que se ficasse fixa na imagem das colegas
dancando, iria rir. Nas palavras da aluna, “Deu uma impressdo assim de quente”. Pergunto
por que elas decidiram fazer esse tipo de criagdo? LU diz que comecou com a idéia da
colega LE de canibais cozinhando alguém. Todas riem. LE conta que pretendia criar uma
coreografia indigena na aldeia, realizando um ritual de guerra, e que elas iriam pegar o
branco e colocar na fogueira. LE ri e diz, apontando para LU “S6 que o branco ndo
aceitou!”. LE conta que MO modificou a idéia propondo que todas deveriam representar o

fogo. MO queria dar a impressao do inicio do fogo, que comeca devagar e depois vai
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acelerando. MA diz que imaginou uma danca do fogo, assim como tem a danca da chuva
no ritual indigena. VA diz que foi essa mesma a idéia.

Essas proposicdes em forma de explicacdo sobre o projeto coletivo demonstram a
forma lidica como decidiram montar o projeto. Aparecem aqui estados de subjetivacao das
alunas, na tentativa de criarem formas musicais para expressarem a temdtica em jogo. As
invengdes, no momento de serem postas em préatica, sdo reguladas a partir dos esquemas
prévios construidos por cada uma. A representagdo gerada em forma musical, assim, na
tentativa de adaptacdo a tarefa em jogo, exprime predominantemente as atividades de
acomodacdo das alunas, que procuram sintetizar as idéias coletivas “do modo que
conseguem’”: através da imitacdo de uma ‘“‘danca ritual do fogo”. Entretanto, elementos
como o andamento sdo experienciados, na medida em que elas devem se regular, ndo
somente para seguir o andamento proposto, mas também para acelerd-lo no final da
execucdo. As palavras de VA pontuam essa andlise: “Nds provocamos o fogo, na verdade!
E com aquela explosdo que te causou até medo, nos levantamos os instrumentos para
representar que jd estava em labaredas”.

A tarefa foi importante, na medida em que os sujeitos se encontraram livres em
relacdo as limitagdes devidas as exigéncias das regras musicais, que nesse primeiro
momento ainda estavam em vias de uma constru¢do bem elementar. Através das condutas
mais ou menos livres os recortes podem ultrapassar progressivamente “o nivel de algumas
atualizagdes concretas para se lancar na via de novos procedimentos de variagdes, com

nimero indefinido de multiplica¢des possiveis” (PIAGET, 1985 p. 50).

6.1.2 Criacao coletiva de células ritmicas variadas
O ato de improvisar em grupo, como atividade integrante dos processos de

aprendizagem, remete a capacidade de conservar certo elemento musical, que aqui se
refere especificamente a marcagdo ritmica, e recriar modos de intervalos novos de
duracdes ou novas organizacdes melddicas sobre aquilo que o restante do grupo executa.
Um jogo de coordenacao de acdes foi desencadeado através de auto-regulagdes, para que
0s sujeitos conseguissem dar conta da tarefa.

Durante a elaboragao de todas as atividades da Oficina, minha preocupag¢io sempre

foi a de que houvesse um equilibrio entre a énfase nas atividades do sujeito e,

correlativamente, a énfase nas atividades do grupo, como um todo. Entretanto, a
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articulacdo entre o coletivo e o individual, assim como pensa Perret-Clermont (1995), nao
obriga a admitir uma simples projecdo de uma dessas instancias na outra. De qualquer
forma, a préatica em grupo, como também aponta Ciavatta (2003) é de grande importancia
para o desenvolvimento musical do individuo e essa foi a primeira de minhas hipéteses que
mobilizou o presente estudo.

Focando e procurando utilizar como teoria de base a pesquisa do autor
(CIAVATTA, 2003), busquei incentivar a utilizacdo do corpo durante toda a Oficina,
como mecanismo instrumental capaz de fornecer dados concretos para a apropriagdo
ritmica. Ciavatta diz que a relagdo entre movimento corporal e movimento musical pode
alterar e definir as produgdes musicais e, de fato, esses apoios pseudo-empiricos foram
essenciais durante os processos de construcao das alunas, como veremos. Assim, concordo
quando o autor comenta que

Nesse sentido, um processo de ensino-aprendizagem na area de Musica que
desconsidere estes dois tipos de movimento se verd sempre fragilizado e,

dependendo da compreensdo ou habilidade requerida, apresentard lacunas que
apenas o resgate desta relacdo podera preencher (idem, p. 64)

Nesta aula, ainda nfo havia introduzido a técnica do “Passo”’®

, mas ja almejava
trabalhar com a movimentacdo corporal, como afirmei, visando a auxiliar o processo de
aprendizagem musical. Entretanto, a titulo de investiga¢cdo, achei importante antes observar
as condutas espontaneas das alunas referentes a utilizagdo corporal na criacdo musical.
Vejamos o desenrolar da tarefa.

Peco para que as alunas inventem algum ritmo corporal, enquanto produzo uma
pulsacdo constante e que essas producdes sejam seqiienciais, na medida em que cada uma
devera realizar sua criagdo, coordenando-se comigo e que a proxima deverd sempre se
coordenar também com a (s) anterior (es) sucessivamente. Abro um espago, portanto, para
a compreensao do termo célula ritmica.

Comeco a pulsacdo diante de SI. Ela bate somente um pé na mesma pulsacdo que

faco, ou seja, bate igual a mim.

E — Tu estas fazendo igual a mim.

SI — Ah! Tem que fazer outro som?

MO - Uma particdo no meio do que ela faz.
LE -E.

T8 T4 i P 4 . .
J4 citei essa técnica em nota de rodapé, no capitulo anterior.
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E — Ou mais longa ou mais curta (continuo pulsando). Outros sons, dentro deste som,
desta marcagado.

MO - Posso comecar?

E e SI - Pode.

MO - Entao vamos trocar de lugar (troca com SI que se encontrava na primeira posi¢do do
semicirculo).

MO faz duas colcheias e uma seminima coordenada com a minha pulsagio,
alternando passos bem ritmados. Depois, troca dos pés para as maos, pois diz que é mais
facil fazer isso com palmas, do que alternar os passos. Ela ainda ndo conhece a técnica do
Passo, que mais tarde passa a utilizar amplamente em todos os tipos de produgdes musicais
que realiza.

Vou para frente de SI, que subdivide a pulsacdo, fazendo sempre duas seminimas.
Na vez de LE, ela comeca batendo a pulsagcdo nas coxas, faz ndo com a cabeca e, pensando
estar fazendo algo diferente, imita a célula ritmica de MO. A referéncia na ac¢do da colega
¢ uma forma com predominio de acomodacdo e estd ligada a imitagdo no processo de
adaptagdo, porém inconsciente, ja que ela nao percebe que realiza a mesma coisa que MO,
embora o timbre esteja diferenciado.

Do mesmo modo, MA bate nas pernas com as palmas das maos a mesma célula
inventada por MO. Essa invencdo vai ganhando maior intensidade e parece servir, assim,
de referéncia para vdrias delas, ou seja, metaforicamente, poderiamos dizer que “contagia”
ou “impregna” as condutas do grupo. Porém, MA acompanha com um assobio, cujas
colcheias sdo agudas e a seminima mais grave. Nao varia, portanto, as duragdes, pois imita
a colega, mas procura criar outras variagdes, como a utilizacdo do assobio e as variagdes
nas alturas das emissdes de cada assobio. TA comega estalando os dedos no mesmo pulso
que o meu, mas vai aos poucos se regulando para diferenciar-se e acaba realizando o
contratempo de minhas palmas. ME bate com um pé apenas a célula ritmica inventada por
MO. VI bate igual a MO. Finalmente, LU faz ”pa” com a voz, procurando intercalar seu
“pa” com uma de minhas batidas e outra ndo. Ou seja, realiza semibreves.

A célula inventada por MO serviu de referéncia para a regulagcdo parcial de LE,
MA, ME e VI. Ao tentarem ndo reproduzir a pulsacdo marcada por mim, acabaram
imitando a colega, sem perceber. Nessa atividade de imitacdo, hd, desse modo, um
predominio dos possiveis fisicos, ou seja, de abstracdes empiricas, na medida em que as
condutas referem-se a uma “reproducdo” das caracteristicas observadas na sonoridade

musical, que € o objeto em jogo, mesmo que de modo inconsciente. Esse tipo de conduta
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pode servir de exemplo para o que Piaget chama de “pseudo-necessidade”. A respeito
disso, ele fala que as limita¢des iniciais se prendem
[...] a uma indiferenciacdo inicial entre o real, o possivel e o necessdrio, todo
objeto ou matéria de esquema presentativo aparecendo inicialmente ao sujeito,
ndo apenas como sendo o que sdo, mas ainda como devendo necessariamente
ser, o que exclui a possibilidade de variagcdbes ou mudangas. Estas
« pseudonecessidades » ou « pseudo-impossibilidades » como as chamaremos

ndo sdo, alids, de modo nenhum particulares da crianga pois as encontraremos
em todas as etapas da histéria das ciéncias (PIAGET, 1985, p. 9).

Assim é que LE, MA, ME e VI, por falta de constru¢des de esquemas mentais
nesta area, ndo conseguiram levar em consideracdo todas as relacdes possiveis de
diferenciacdo que deveriam ser realizadas, pois a tarefa era a de se realizar algo diferente
de mim e das outras colegas também em termos de duracdes. VI imitou exatamente o que
MO realizou. Porém, as outras trés, variaram, ndo as duracdes, mas as alturas, como no
caso de MA, e os timbres, como no caso de LE e ME, pois tocaram com outras partes do
corpo. Apenas MO, SI, TA e LU conseguiram realmente criar células ritmicas diferentes
nessa producdo coletiva.

Ao chegar a frente da dltima do semicirculo, passei para frente da primeira e
haviamos combinado que em minha segunda passagem, elas deveriam parar
progressivamente, até a ultima. Conseguiram realizar essa parte com €xito.

E necessdrio acrescentar que as células criadas foram sobrepondo-se formando um
todo criativo, gerando uma produc¢do musical coletiva. Todas as alunas conseguiram
executar dentro da pulsagdo, embora nem todas tenham conseguido realmente improvisar
uma nova célula ritmica. A execucdo final, portanto, ficou bastante organizada e, desse
modo, introduzi a questdo da pulsac@o e a possibilidade de se criar novos intervalos de
tempo, seguindo uma determinada cadéncia.

Mais adiante, esse exercicio foi realizado com instrumentos € com a consciéncia de

estarmos realizando improvisagdes ritmicas em compasso bindrio e ternario.

6.1.3 A criacao da musica de suspense: Surpresa Noturna
Nessa atividade, pude verificar de modo especifico dois tipos de possiveis cada vez

mais solidérios, porém de fontes diversas. Primeiro, o possivel fisico, que estd conectado

as possibilidades que o material gerado pela letra da histéria, em forma de idéias multiplas,
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ofereceu ndo somente para as produgdes sonoras posteriores, mas também como dados
informativos a serem postos em relacao posteriormente. Do mesmo modo, no momento de
criar a melodia e os arranjos, os possiveis fisicos foram acionados na explora¢do dos sons,
aparecimento de idéias desconexas, fornecidas pelas condutas das colegas ou pelos
instrumentos explorados, o que caracteriza as abstracdes empiricas que realizaram. Essas
idéias surgiram através de exploracdes mais ou menos rudimentares ou dirigidas,
dependendo do momento da experimentagdo do projeto coletivo. O possivel fisico,
portanto, estd relacionado as abstragdes empiricas realizadas durante o processo de criacao.
Em segundo lugar, elas acionaram possiveis instrumentais, ligados aos
[...] poderes possiveis que o sujeito pode adquirir através de suas acdes
apoiando-se nesse possivel fisico, mas ultrapassando mais ou menos
consideravelmente as ligacdes elementares e imaginando combinagdes de ordem
superior, acompanhadas ou ndo de variados objetivos com fim determinado e de

uma necessidade de otimizacdo, ou pelo menos, de melhoramentos (PIAGET,
1985, p. 58).

O possivel instrumental, inerente as agdes ou poderes do sujeito depende, assim,
das abstracdes empiricas ou
[...] de um “possivel fisico” que deve ser previamente conhecido ou descoberto
durante as construcdes. [...]. Em uma palavra, o “possivel fisico” se apdia nos
efeitos supostamente possiveis de uma modificacdo determinada do material
(particularidade das articulagdes e estabilidade do resultado), ao passo que o
“possivel instrumental” se apdia nas agdes a serem executadas e coordenadas
para obter constru¢des livremente escolhidas. Mais simplesmente ainda, o
primeiro diz respeito as relacdes causais que condicionam quaisquer

composicdes e o segundo (que € o caso particular de possiveis de procedimento)
subordina estas a fins determinados (idem).

Veremos a dialética entre o possivel fisico e o possivel instrumental e o das
abstracdes empiricas e reflexionantes, na anélise dos dados.

As alunas ndo se deram conta de que nas duas atividades anteriores (criacdo de
células ritmicas e das musicas da dgua e do fogo) ja haviam comecgado a “criar musica”.
Ligadas a uma “pseudo-necessidade” de que a criacdo musical deve obedecer ao padrao
tonal, contendo uma letra e uma melodia, pensam que somente pdem em pratica uma
producdo original no momento de realizacdo da tarefa. Assim, nessa atividade, a partir de
cada reflexdo individual sobre uma histéria que deveriam elaborar em casa, as alunas
deveriam se coordenar para criar uma musica de suspense coletivamente. O trabalho
prolongou-se por duas aulas. Na primeira, umas contaram para as outras as idéias que

tiveram em casa, no momento de elaborarem a histéria. Entao, escolheram coletivamente a
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histéria que seria a letra musical e fizeram algumas adaptacdes, visando ao seu
aprimoramento. Vejamos como procederam.

Peco para que as alunas criem uma musica, ndo para as criancas, mas que tenha um
significado mais amplo, mais elaborado, que possa, por exemplo, causar estado de tensao
inclusive nos adultos, a partir do que pensaram em casa. Comento que elas podem pegar
como referéncia as apreciacOes feitas sobre as musicas de suspense que realizaram na
semana anterior.

VA comeca a contar sua histéria para as colegas: “Saindo do cinema, de repente
notei alguém me seguindo. Apressei o passo e quanto mais andava ligeiro, mais sentia que
a pessoa se aproximava. Até que senti algo no meu ombro. Parei assustada. Virei. Olhei.
Desmaiei.” Todas riem e parecem gostar da histéria! As outras, que ndo haviam produzido
uma histéria em si, mas apenas pensado em provaveis temdticas, comecam a discutir

coletivamente sobre o que teria tocado VA.

TA — Menina, mas o que serd que tu viste?

LE — A gente vai querer saber o que € que ¢!

VA — Querem trocar, troquem!

VI - Eu nao escrevi uma histéria, mas eu lembrei que na semana passada a gente estava
cantando a musica do lobisomem, e esta musica me lembra direto isto (referindo-se a
histéria de VA).

MA - A coisa mais terrorista € fazer mal para uma crianga. A coisa que me deixa mais
apavorada e com raiva € isto.

E - Levando em consideracdo este teu medo e o texto que VA criou vocés ndo poderiam
juntar as duas coisas? TA diz que ficou em suspenso, que criou uma situacdo que ficou
mal resolvida, MA diz que tem medo que facam mal as criancas, VI diz que lembrou de
um lobisomem. Como vocés poderiam juntar essas idéias?

VA — Para mim € assalto! Eu ja presenciei a histéria acontecer com um parente meu com
crian¢a pequena dentro do carro e eles serem levados. E € muito traumatizante.

TA — Que € pior que o lobisomem!

VA - E pior! Porque pelo menos o lobisomem tu imaginas o que vai fazer e o ser humano,
nao!

MA - Entdo, vamos mesclar isto tudo? Vamos procurar um personagem para esta mao que
estd no teu ombro, entdo!

VA —Isso!

TA — N3o. Ela ndo sentiu uma mao, ela sentiu...

MA - Alguma coisa...

VA - Algo!

MA - Peludo e quente (todas riem). Algo que sangrava... € escorria pelo meu peito... Ai,
do que vocés estdo rindo? Quando virei, dei de cara com algo que ndo se podia explicar...
Meio homem, meio gente.

TA — T4, aif tu ja disse tudo!

MA - Muito sangue... Quando voltei, vi 5 criangas estragalhadas na minha frente!
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TA — Ai, péara!

MA - Cabegas e bragos rolavam...

LE — Ai, eu ndo gostei... (olhando para mim e pedindo socorro!)

MA - Assim, no final do curso, mal pude caminhar para casa, apavorada, eu e minha
colega (olha para VI, com quem costuma voltar para casa, rindo).

O que MA na realidade estd fazendo, através desse ato de expressdo de seus
pensamentos sincréticos, é expor sua subjetividade em vérios sentidos: seus desejos, seus
medos, etc. Através de uma conduta de chiste, possivel predominantemente nesse espagco
aberto a um “brainstorm” coletivo, tem a oportunidade de expressar aquilo que
verdadeiramente lhe causa medo: a volta noturna para sua casa. Assim, fica claro, nesses
movimentos de subjetivacdo, que aquilo que atormenta ndo somente MA, mas VA, cujo
conteddo de sua letra também expressa isso, ou TA e LE, que inclusive pedem para que a
colega pare com seus chistes, ¢ a violéncia urbana. Intervenho, assim, procurando
incentiva-las a acharem um final para a histéria de VA. H4 um predominio, nesse momento
de abstracdes empiricas, através da verbalizacdo de idéias sincréticas. Procuro, entdo, uma

forma de mobilizar a sistematiza¢io nas buscas coletivas.

E — Vocés querem dar um final triste, um final de suspense, um final feliz, como é que
vocés querem finalizar?

LE - Eu sou da opinido de um final feliz. Por exemplo, se fosse assalto, eu ndo gostaria de
saber da sensacdo de como € ser assaltado. Eu prefiro jamais passar por isto.

TA — Eu me senti mal sé da MA falando.

LE — Ninguém quer sentir esta sensacdo. Mas na histéria dela (de VA) podia ter todo
aquele suspense e depois a gente ficar sabendo que ela desmaiou de alegria! Que era o
marido dela! Final feliz! Tem que ser um final feliz.

Assim, elas criam uma possibilidade de ultrapassar uma angustia real (o medo da
violéncia urbana) através de uma solu¢do que até mesmo as criangas criam em seus jogos
simbolicos: a de propor um final feliz para uma histéria que poderia ser tragica. Entretanto,
elas ainda tém que dar conta de outra problemdtica em jogo: o desfecho da historia.

Acionam possiveis fisicos, ao proporem idéias quaisquer, antes de coordend-las por

abstracoes reflexionantes pseudo-empiricas.

E — Gurias, quem é que estava atrds dela?

LE — O marido dela, para ver se ela estava se comportando (ri)!
MA - “Um vampiro, um lobisomem, um saci-pereré” (cantando).
VI — Um cachorro!

VA - Pode ser um assaltante com uma arma.

VI — Mas dai ndo é um final feliz!

MA - Depende! Se for um moreno alto, bonito e sensual!
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E — Vocés ndo vdo fechar esta historia?

VA — Vamos fechar esta histéria (empolgada)!

MA — Mas dai a gente poderia colocar no final a letra da outra musica. Quem poderia ser?
“Um vampiro, um lobisomem, um saci pereré”!

Procurando um sucesso possivel para o desfecho, MA, por exemplo, anuncia seu
projeto de cantar “Um vampiro, um lobisomem, um saci pereré” € nao renuncia, nesse
primeiro momento, a sua proposi¢do. As outras sugerem idéias multiplas, inclusive
aberrantes, como no caso de VI que propde que seja “Um cachorro”, ou VA, que parece
ainda ndo ter entendido a escolha da maioria por um final feliz e diz que poderia ser “um
assaltante com uma arma’, procurando manter suas proposicdes originais. Assim, VA e
MA ndo descartam suas idéias, mas procuram convencer as colegas da viabilidade de suas
criacdes. Procuram agir por uma lei de variagbes minimas, derivadas de abstracdes
reflexionantes, mas repetidas.

No entanto, LE precisa retornar aos observaveis para sugerir algo. Pede entio para
que VA leia novamente a letra, mas permanece calada, enquanto as outras continuam
refletindo sobre o desfecho da histéria, procurando encadear algumas idéias e pensar sobre

o leque de possibilidades abertos nas partes precedentes da historia.

MA - Se desmaiou era porque ndo era grande coisa!

TA — Ou poderia ser uma coisa muito boa!

VA - Ou desmaiou porque relaxou “Ai que bom que € tu!”!
MA - Se tu estds feliz tu nao vais ter uma reacao de desmaiar.
TA — Tem gente que morre de tao feliz!

VA — Virei e disse “Oh! Es tu, amado!” Podia ser?

Comecam a refletir sobre a l6gica da histéria. Nesse caso, podemos verificar que

(394

VA e TA generalizam a abertura dos possiveis, que sdo “n” e comeg¢am a brincar com a

situacdo, que depende apenas do consenso de todas.

E - Td dificil de criar, gurias?

MA - O problema nio é criar! O problema é chegar a uma conclusdo. Porque eu ja dei
umas tantas sugestoes!

E — Por que vocés acham que é dificil de criar uma solucdo?

MA - Para chegar a uma conclusdo que agrade...

VA - A todas!

MA - Pelo menos trés das cinco.

E — Entdo se fosse individual seria diferente?

VA — E mais facil.

MA - Cada um faria um final. J4 estaria pronto.
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Nesse ponto, elas tém a oportunidade de refletir sobre a importincia da
coordenacdo das agdes sociais através de condutas cooperativas e democraiticas. A
cooperacao € um processo que se caracteriza pela construcao de sistemas que subordinam
os diferentes pontos de vista “a reciprocidade de todos os pontos de vista possiveis e a
relatividade inerente aos agrupamentos operatdrios. A¢do prética, pensamento egocéntrico,
e pensamento operatério sdo, pois, os trés momentos essenciais” (PIAGET, 1973, p. 78)
nesse ato de criacdo musical cooperativa. Através de condutas ativas, LE e VA comecam a
fazer pequenos reparos na letra, procurando coordenar todas as informagdes. Assim, vao

surgindo novas idéias que sdo acrescidas a produgdo final da letra.

LE — Quando se péra assustado, o que € que se sente?

VA - O coragdo acelera!

MA - “Tentei correr, mas minhas pernas nao obedeciam!”

LE — “Tentei correr, ndo consegui”’, pdem ai (enquanto VA anota).

VA - Entdo vamos 14: “Parei assustada, coracio acelerado, tentei correr, ndo consegui’”.
MA - “ Entdo ouvi uma voz que dizia...”

LE — “O medo me dominava, foi quando ouvi: *

MA - “O mie, que t4 fazendo aqui?” (Todas riem e gostam da sugestio! VA anota, pois
LE, VI e TA adoram a sugestdo!)

LE - “O mie, que td fazendo aqui a esta hora da noite? Cadé o pai?!”

Desse modo, conseguem montar a letra da musica que na semana posterior deveria
ser musicada.

Na observagdo da constituicao da letra musical, podemos verificar que as passagens
de um possivel a outro nesse primeiro momento sdo predominantemente realizadas de
modo sucessivo sem que as alunas os conceitualize antecipadamente sob a forma de “co-
possiveis”. H4, portanto, uma regulacdo de condutas progressivas no ambiente coletivo, em
que idéias sucessivas sdo apontadas de modo exploratdrio, caracterizando os possiveis
fisicos, através dos quais apenas lancam idéias “da boca para fora” e, que possiveis
instrumentais, da mesma forma sdo utilizados no momento em que algumas procuram
“amarrar” essas idéias. Veremos que o procedimento da construcdo da parte musical ndo
difere muito do processo descrito acima. Assim, cada invencdo € passivel de verificacdo
por parte das demais e somente um consenso sobre as regras a serem estabelecidas € capaz
de coordenar as invengdes individuais em uma criacdo coletiva. Nessas sucessdes de
invencdes e verificacdes, encontra-se o processo de cooperagdo. Argumentos sao

necessdarios, em forma de abstracdes reflexionantes, visando a um melhor resultado final,
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conforme o projeto em jogo: o de gerar um clima de suspense durante toda a obra que
culmina numa resolucao feliz ou, no caso, comica, que foi exatamente a que escolheram.
Esse processo, se levarmos em conta o tempo de criacdo, € lento e laborioso. Caracteriza-
se pela constituicdo de co-possiveis através de uma conceitualizagdo progressiva das
alunas, que no desenrolar das trocas e dos conflitos sdcio-cognitivos, conseguem prever
algum conjunto de variagdes possiveis sem que seja necessdrio realizd-las. “Ha ai,
portanto, um progresso no mecanismo inferencial que, dos procedimentos analdgicos
iniciais, conduz pouco a pouco ao possivel dedutivo” (PIAGET, 1985, p. 23) e levara “a
nogdo de variacdes quaisquer, em numero indefinido” (idem) nas criagdes posteriores.

Dessa forma, a partir da Epistemologia Genética, penso que a criagdo de novidades
depende dos tipos de experiéncia que sdo proporcionados em ambiente de aprendizagem.
Quanto mais espaco para as acdes e invengdes, maior serd o nivel de autonomia na
apropriacdo do conhecimento musical. De modo metaférico, poderiamos dizer que as
alunas sdo cientistas que se encontram em um laboratério de experimentacdes variadas
sobre as diversas possibilidades de estruturacdo musical, especialmente nessas tarefas de
criacoes originais. Por se tratar de uma experiéncia coletiva, um descentramento é
necessario e as invengdes ndo devem se restringir a pensamentos sincréticos, mas sim,
procedimentos operatdrio para que haja coordenacio de acdes sociais.

Vejamos como procederam, entdo, para criar a musica e arranjid-la na semana
posterior a criacao da letra.

VA comeca lendo a letra da miusica que ela e as colegas haviam criado na ultima
aula. MO, ME e SI haviam faltado a aula anterior e, nesse momento, portanto, tiveram o
primeiro contato com o material criado pelas colegas.

-

MA - Nao podemos simplesmente colocar sons em cima. E preciso criar um ritmo para
esta musica.

E — Vocés podem fazer uma histéria sonorizada, assim como a gente faz uma novela de
rddio, ou vocés podem fazer uma miisica com esta letra. Vocés querem fazer o qué?

MA - A histéria € mais féacil. Ali no “caminhando pela rua” eu ji colocaria os pauzinhos,
toc-toc-toc.

VA - Eu jé iria criar uma musica!

E — E, VA? Como é que tu pensaste?

VA — Ai, botar um ritmo em cima!

E — Vocés podem fazer as duas coisas ao mesmo tempo!
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MA comeca a cantarolar a letra com a melodia de “Ciranda, cirandinha” e explico
que ndo devem fazer uma parddia, e sim, uma criacdo propria. Nesse momento aparece o

trecho da conversa que expus no capitulo da recriacdo musical, em que ela responde:

MA - E ai que eu ndo consigo me desprender dos que estdo prontos! Tu acabas pegando
uma coisa que ja estd pronta e fazendo em cima.

MO - E, a gente s sabe fazer parddia!

E — Vamos fazer alguma coisa original ?

ME - Eu nunca fiz, pelo menos...

E — Eu acho que jd que vocés nunca fizeram, td na hora de comecar a fazer!!!

VA - Se a gente ficar em cima de alguma, a gente teria que trocar algumas palavras. Se
nds ndo quisermos trocar, nés somos obrigadas a colocar um ritmo proprio!

MA - Mas a idéia ndo € fazer uma parddia.

MO - Mesmo a gente inventando um ritmo, ndo precisa ser parddia, de repente a gente vai
ter que dar uma ajustada.

VA — Dai também, ndo teria problema!

Na falta de possiveis instrumentais disponiveis, elas primeiro apelam a possiveis
fisicos, procurando adaptar a letra a informagdes que ja conhecem, como por exemplo, a
uma melodia conhecida. H4 ai, um predominio da acomodagdo sobre a assimilagdo na
tentativa de adaptacdo a tarefa proposta. Dessa forma, conforme Piaget, “o possivel resulta
assim de uma atividade acomodaticia em busca de sua forma de atualiza¢do, dependendo
esta a0 mesmo tempo da flexibilidade e solidez dos esquemas e das resisténcias do real”
(1985, p.10).

Porém, mesmo que eu tivesse deixado que fizessem uma parddia, teriam que
coordenar a nova letra, em termos ritmicos, com a melodia de “Ciranda, cirandinha”, o que
desencadearia processos apoiados em abstracdes reflexionantes, e ndo, apenas empiricas.
Mesmo assim, procurei desafid-las a produzirem algo muito mais inovador: uma criacao
musical nova, algo que ainda ndo tinham consciéncia de ter realizado, com excecdo de LE
que, mobilizada pelas propostas da Oficina, comp0ds duas cangdes que levou para seu
ambiente de trabalho, ou seja, para cantar com as crian¢as do maternal.

H4 uma movimentacao geral de desequilibrio nas falas das alunas, que demonstram
a construcdo de hipdteses que deverdo ser testadas na agdo concreta posterior. Essas
hipéteses mobilizam as reflexdes coletivas, na tentativa de produzir certa coeréncia no

projeto antecipado pelas falas. Assim, através dessas regulacdes ativas, na busca da criacdo

musical, elas elaboram o projeto coletivo:

VA — Um rap, talvez...
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MA - Nio fecha com a idéia.

VA - Nao?

MO - Nao!

E — Que tipo de voz?

MA - Grave...

E — Como é que é a voz? E a voz de alguém apavorado, que estd tenso ou que estd feliz,
saindo do cinema? Em que momento que fica tenso? Vocés percebem que a interpretacdo
de uma miisica deve ser como, por exemplo, a leitura de uma historia? Como é que vocés
léem as historias para os alunos de vocés? Ndo trabalham com a entonacdo? Aqui é
parecido, s6 que vocés vdo trabalhar mais ainda a questdo da organizacdo dos
pardmetros dos sons: alturas, intensidades, timbres, duracoes, pois vocés estdo
trabalhando com miisica, com organizagoes sonoras em forma musical. Como é que vocés
podem entdo, causar uma sensacdo de tensdo num primeiro momento, e de chiste no
ultimo?

MO - Eu tava pensando que no comeco, a gente podia comecar com um timbre mais suave
e depois a dar um clima de tensdo.

Procuro, assim, desafid-las a realizarem uma relagdo com as agdes que exerceram
em outros momentos, visando a mobilizar os esquemas de acdo gerados a partir de outras
construgdes das alunas.

A construcdo do projeto musical por parte dos adultos, assim, difere-se do das
criancas, na medida em que o planejamento daqueles tem a ver com a antecipagcdo via
linguagem verbal, sem que haja, em alguns momentos, a concretiza¢do imediata das agdes
planejadas. Ja as criancas, quando atingem a funcdo simbdlica, verbalizam os fatos que
projetam, e imediatamente vao colocando suas hipdteses em acdo, mesmo que sejam
condutas egocéntricas e, portanto, pré-operatdrias. Isso de forma alguma tem a ver com o
pensamento vygotskyano (VYGOTSKY, 1984) de que a linguagem precede o pensamento.
No caso das criangas, seus relatos pdem em jogo aquilo que ja construiram pela a¢do em
momentos passados, no caso dos adultos, idem, mas como esses ultimos ja possuem uma
estruturacdo mental muito mais ampla, ou seja, uma abertura de possiveis muito maior,
conseguem agir a partir de proposi¢des verbais, sem que precisem agir concretamente a
cada instante. A linguagem, dessa forma, serve como um instrumento de organizac¢io
mental, no momento de planejar as acdes em jogo. Assim, nos adultos, o planejamento
anterior torna-se mais elaborado e longo, antes que seja posto em pratica, pois constroem
os procedimentos analisando racionalmente as hipdteses de cada um, antes de verifica-las
na pratica. Trocam informacdes a partir de pontos de vista diferenciados, sobre as
proposigdes possiveis, a partir da exposi¢do do pensamento de cada um que reflete.

MA comega a improvisar o que serd a melodia da musica: “Sa (mi) — indo do

cinema (18) — Cami (1a) — nhando pela rua (d6 mais agudo)...” Fica repetindo essa
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invencdo que realizar-se-4 em modo menor (14 menor), caracteristico de musicas que
provocam emocgdes de tristeza, tensdo, angustia, soliddo, etc. Todas as musicas que
apreciaram, cuja temadtica era o “suspense”, foram criadas em modo menor. Essa utilizacao
do modo menor, elemento contido na estrutura da musica tonal ocidental, na criacdo da
obra aqui analisada tem a ver ndo somente com as coisas que foram realizadas na Oficina,
mas com a “aculturacdo musical” das alunas, ou seja, a constru¢do de esquemas actsticos
sobre a utilizagdo desses modos de forma espontanea, sem que elas tenham consciéncia
disso. A passagem da primeira para a segunda nota indica uma tensao que se prolonga, até
a resolugdo na terceira nota e, em seguida, elas voltardo a sucessdo mi, 14, d6 (ver partitura,
ao final desta andlise). MA fica repetindo a frase melddica que inventou, tentando ser
notada, e olha para mim. Procuro chamar a atencdo das colegas para sua invencdo. VA
comega a cantar a musica da mesma forma que MA e tenta improvisar algo a mais. Elas
descobrem, assim, uma forma de ir “montando” a melodia e gerenciar a interpretacdo. Em
funcdo dessas regulacdes ativas e modificagcdes progressivas “podem dar conta de maneira
mais rica da realidade fisica” (PARRAT-DAYAN, 1996, p. 62) em jogo: ou seja, a

estrutura musical que esté se gerando.

SI — Eu acho que a gente pode, naquela parte ali fazer “mais percebia que a pessoa se
aproximava, ava, ava, ava” (dando bastante €nfase, para a espécie de eco que criou,
visando a um clima de suspense).

VA — Ah! Isto é bem legal!

SI — E depois, “o medo me dominava, ava, ava” (gesticula como um monstro que quer
agarrar algo!)

VA e MA comecam a experimentar a cantar do modo como SI sugeriu. A cria¢ao
de novidades produzida por SI tem a ver com o processo de abstracdo reflexionante que
realiza sobre o material em jogo. VA e MA, desse modo, procuram testar a hipétese de SI
a partir de abstracdes pseudo-empiricas, apoiando-se sobre as coordenacdes de agdes que
exigem constantemente uma correspondéncia com os produtos das abstracdes empiricas
(fonte exdgena informada por SI). Ou seja, elas se apéiam nessa informagdo, visando a
regular suas acOes sobre a hipdtese lancada pela colega, o que garante uma informacao
complementar “quanto a significacdo das deducgdes efetuadas” (PIAGET, 1995, p.269).

Desse modo, o objeto sobre o qual elas agem foi proporcionado por essas trocas sociais no

momento de constru¢do musical. SI, da mesma forma, consegue constatar o éxito de sua
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sugestdo, através da andlise sobre a execucdo das colegas, dizendo: “Vocés viram?
Rimou!”.

MA continua cantando, até chegar a parte final, quando ela para de cantar e diz
com um timbre infantil, procurando encaixar um ritmo a frase: “O, mde! Que td fazendo
aqui nesta hora?”’. VA completa: “Cadé o pai?”. As alunas parecem ndo conseguir
encaixar um ritmo nessa frase. Digo que podem fazer modificacdes. MA comeca a cantar
um pouco mais agudo e VA, que tem a voz grave comenta que ela modificou o tom. Nesse
momento, elas ainda ndo conseguiram definir a melodia. Ficam cantando, com alguns
floreios, que em certas partes ndo encaixam com a melodia e com o ritmo, pois vérias
cantam ao mesmo tempo. Realizam, portanto, uma ampla exploracdo sobre o material
sonoro que produzem. Aos poucos, coordenam-se para organizar a melodia.

Intervenho para que juntas possamos definir a melodia, segundo as organizagdes
das notas que estdo surgindo. Procuro sistematizar a melodia que estd no ar, enquanto todas
cantam junto e sorriem, pois gostam do resultado. Porém, o tom parece muito baixo.
Sugiro que subamos um pouco, pois somente VA e TA conseguiriam cantar de modo tao
grave. Troco o tom e elas acompanham. Ainda, de modo geral, a melodia parece
desafinada, pois ndo conseguiram uma regulacio mais precisa. MA tenta sugerir
modificacdes na melodia, que ndo combinam com o restante da musica. A frase “Foi
quando eu ouvi’ ainda ndo estd definida melodicamente, surgem vdrias sugestdes do
grupo. TA sugere que ao invés de prolongar o vocal (ava, ava, ava), como SI e MO
propuseram, ele deve ser dito diminuindo a intensidade, sem misturar com a préxima
melodia, para que fique nitido, pois € interessante. Cantam toda a letra e MO diz que esta

faltando alguma coisa na musica.

MO - (Canta “Tentei correr, ndo consegui ¢ o medo me dominava...”) Parece que falta
uma coisa ai para ficar igual a frase anterior. (Enquanto cantamos a melodia desta frase, ela
mostra cantarolando, como deveria ter um pedaco a mais, para ficar igual a anterior).
Parece que de acordo com a primeira... ndo sei se € a minha impressao, mas...

Fazem coletivamente uma andlise da producdo das frases e da melodia. VA, TA e
MO contam nos dedos o nimero de frases ditas. Acham que o primeiro verso esti
definido, em termos de letra e musica. Possui oito frases. Passam, entdo, a analise da
segunda parte. Elas procedem da mesma forma, contando os versos e percebem que

realmente falta uma frase, pois aqui tem apenas sete versos, € a melodia deveria ser a

mesma, mas parte dela estd “engolida”. Agem, portanto, a partir de deducdes e por
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abstracdes pseudo-empiricas, em que retiram informacdes das partes ja criadas, procurando
gerar uma coeréncia na estrutura geral da mdusica, ou seja, gerar um senso de
proporcionalidade nos versos, o que demonstra a l6gica de suas a¢des e uma capacidade
progressivamente mais elaborada de agir sobre a organizacdo musical. Mesmo que a
criacdo em jogo seja bastante elementar.

Digo que realmente pode ficar melhor se inventarem algo para acrescentarem ali,
para dar mais harmonia a totalidade da criacdo musical. SI sugere: “Me apavorei e o medo
me dominava”. Incentivo-as, comentando que elas, ao contrdrio do que pensavam, sdo
capazes de criar musica e proponho que comecem a elaborar o arranjo. Digo que comecem
também a interpretar e que prestem atencao a postura corporal, para ndo haver compressao
diafragmatica, detalhes importantes que fazem a diferenca na producao final, pois algumas
estdo encolhidas, sentadas com as pernas cruzadas. Aproveito, portanto, a oportunidade
para desafii-las a se auto-regularem progressivamente.

Elas comecam a cantar novamente. A melodia vai se tornando cada vez mais
precisa e comecam as interpretagdes e variagdes de intensidades. Escolhem um timbre de
voz mais sussurrada, enquanto cantam, para realizar a interpretacdo da musica, procurando
lembrar alguém em fuga, “apavorado” e que ndo pode falar muito alto, pois despertaria a
atencdo do possivel “agressor”’, assim como explicam. Digo que musica € arte e arte é
expressdo, por isso, prestar a atencdo nesses detalhes é muito importante! MA, buscando
uma maior interpretacdo, acaba modificando um pouco a melodia, e o som sai desafinado.
Insisto que interpretem, porém, mantenham-se na melodia combinada, sem me dirigir
diretamente a MA, para evitar um possivel bloqueio, entretanto, buscando desafiar a todas.

A elaboragdo dos detalhes do arranjo e interpretacdo musical vai se gerando pelas
auto-regulacdes e coordenagdes de agdes sociais, entre as alunas. O processo de
apropriacdo do conhecimento nesse ambiente fica nitido, na medida em que as alunas vao
testando suas hipdteses conscientes e inconscientes sobre cada elemento em jogo, que deve
ser posto em relagdo com os demais, dentro de uma totalidade estrutural musical que esta
em processo de criagdo. A fonte desses novos possiveis abertos através das regulagdes
ativas exercidas se caracteriza pelas atividades de acomodagdo, visando formas de
atualizacdo, pois hd atividade, mas ainda ndo hd uma solucdo que garanta a forma final.
Pergunto, entdo, como serd o desfecho da miusica. Todas param, refletem, maos na cabeca,
no queixo, leitura da letra, batidas de l4pis, demonstrando uma profunda reflexdo sobre o

questionamento proposto. VA sugere a forma que serd aceita pelo grupo: A repeti¢do
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melddica da dltima frase cantada e MO acrescenta a forma que serd dita a dltima frase. Ela
sugere uma voz descontraida, mas que cobra algo da mae. MA percebe que “nesta hora” é
uma expressao que deve ser retirada, pois dificulta a criacao ritmica e diz “Po, mde! O que
tu td fazendo aqui? Cadé o pai?”, frase que serd aceita como a legitima, pelo grupo. Ao
cantar a frase, elas suprimem o “tu”. VA fala vdrias vezes a mesma frase, buscando uma
interpretacdo para a mesma e um determinado ritmo. Digo que ele deve se encaixar com o
restante da musica.

Nota-se ai, que a musica vai realmente sendo criada pela interagdo entre as alunas,
em que uma vai complementando e aprimorando a idéia das outras. Essas atividades
orientadas por instrumentos de reequilibracdo, e ndo, por estados de equilibrio, vao se
atualizando de acordo com cada sugestdo que surge. As atividades de acomodacdo das
alunas, portanto, comportam uma seqii€ncia de escolhas que consiste na selecio das
melhores. Elas, a partir dos possiveis que ja foram abertos em outras situacdes, que nao
exatamente nas de criacdo musical, pois essa € uma das primeiras vezes que criam uma
musica, agem a partir de uma livre escolha. A possibilidade de gerar suas préprias criagdes
coletivamente abre um espaco de trocas, de desenvolvimento da criatividade e de
compreensdo progressiva sobre os elementos em jogo na producdo musical. E uma rica
fonte de assimilacdo e acomodacdo, p6los complementares do processo adaptativo.

As alunas comeg¢am a pensar, entdo, no arranjo da musica. Procuram instrumentos
que lembrem sons noturnos assustadores. Exploram os mesmos. MA fica encarregada
pelas colegas de solar a parte final, falando a frase de modo ritmado. MO comeca
organizando as colegas, dizendo que alguns instrumentos devem fazer detalhes da musica,
e outros, segurar a marcacdo. VI pega as clavas e fica encarregada de tocd-las
continuamente. MA pega o casco de tatu, VA, o pandeiro, ME toca o bongd de coco e
procura imitar os sons dos passos ¢ MO tem um sapo de peldcia a mao, que emite coaxar
em diferentes alturas. TA estd com o reco-reco e SI com o ganza. SI toca o contratempo
de VI. MA consegue achar um ritmo perfeito para encaixar a frase.

Decidem no “ava-ava-ava” deixar somente o som do reco-reco e do sapo, para que
o vocal apareca. MO fala que o sapo, as vezes, canta diferente. Digo que deverd, ao menos,
manter o ritmo. Mantenho uma batida constante no bombo, para ver se elas estio mantendo
a pulsacdo. A misica vai tomando uma forma cada vez mais precisa e interessante! O som
grave do bombo provoca um efeito interessante no arranjo. Ele ajuda as meninas a se

organizarem. Ensaiam vdrias vezes. Sugerem que todas podem tocar os instrumentos
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juntos ao final, mas essa idéia ndo fica boa e ndo € aceita. Numa das vezes cantada, VA
canta em tercas com o resto da turma, sem perceber. Pergunto se estd fazendo vocal de
proposito. Ela diz que nao percebe que estd cantando diferente. Digo que se combinar,
pode até fazer, mas ela diz que estava apenas tentando entrar no tom correto. Elas decidem
que MA solard “Po, mde! Que td fazendo aqui?” e todas dirdo “Cadé o pai?”. Ensaiam
desta forma e ficam satisfeitas com o arranjo final.

Ao final de uma série de ensaios espontaneos, elas ouvem a gravagao delas préprias
cantando e fazem as seguintes constatagOes: a falta de interpretacdo deixa a musica
mondtona, repetitiva. Como estdo prestando atencdo nos arranjos instrumentais € nas
entradas vocais, acabam esquecendo de interpretar. MA diz que o ritmo estd mondtono.
VA sugere alternar o instrumental, ao invés de tocarem sempre todos eles. SI e MA
concordam. MA diz que devem “achar o lugar certo de entrar com o instrumento certo’.
ME sugere bater o bongd de coco somente em alguns momentos. MO sugere o seguinte:
“Vamos tentar fazer os instrumentos responderem? Primeiro as gurias de ld tocam e
depois nos aqui, tocamos. Podemos fazer isto com as vozes. Um verso para cada lado (elas
se encontram em um semicirculo). ME e SI fazem os instrumentos eventuais. Eu sempre te
acompanho (dirigindo-se a TA). S6 que nos temos que cuidar uma coisa: temos que cantar
o0s versos que acabam em ‘ava-ava-ava’”.

Assim, elas, além de todo o espago proporcionado no momento da criagao, t€ém um
momento para se auto-avaliarem, refletirem sobre o modo como agiram, na busca de um
aprimoramento da propria criacdo. Além disso, ampliam seus conhecimentos através de
tomadas de consciéncia, pois conseguem se “distanciar” do objeto, para avalid-lo a partir
apenas de coordenagdes de agOes mentais, ou de abstragdes pseudo-empiricas, pois
retornam ao objeto, procurando resgatar o nucleo funcional de suas acdes concretas que
ddo forma a musica, como fica demonstrado em suas proposi¢des verbais e sugestdes de
aprimoramento.

Executam ainda algumas vezes a musica por elas criada, procurando agir conforme

os acordos que realizaram a partir da auto-apreciagao:

VA - Eu acho que a gente deve parar com este negdcio de pergunta e resposta (referindo-
se a cada lado tocar e cantar um de cada vez).

E — Mas td ficando bonito!

VA — Mas, eu me atrapalho um pouco.

E — E um desafio! Vocés aceitam?
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MO - Eu acho que € isto que torna a musica interessante! Essa coisa de tentar se regular...
De dar conta desse monte de coisas!
VA — Vamos 14!

Aceitam e combinam os arranjos. TA coordena a tarefa. Rejo o grupo, enquanto
elas ensaiam o arranjo vocal. As alunas conseguem realizar maiores variagdes nas
intensidades, timbres e expressdes, enquanto apenas cantam. Porém, quando entram com
as execucdes instrumentais, negligenciam algum dos dois aspectos (voz ou instrumento).
Essas condutas sdo tipicas do processo adaptativo que ocorre no periodo pré-operatério,
em que assimilagdo e acomodagdo ndo se encontram ainda em equilibrio e, na tentativa de
se regularem perante a estrutura executada, agem prestando aten¢do em apenas alguns
elementos, ou seja, nos fatos mais desequilibrantes, em detrimento da coordenacdo de
todos os elementos em jogo. Assim, agem a partir de seus esquemas de acdo, que no
momento ainda sdo elementares. Ainda ndo sdo capazes de prestar aten¢do em todos os
elementos em jogo na estrutura que elas proprias criaram. Entretanto, como o objetivo da
Oficina ndo estd na producdo final, e sim, nos processos de aprendizagem, cada
movimento, cada acdo, cada reflexdo realizada na tentativa de auto-regulacdo transforma-
se progressivamente em constru¢do de conhecimento sobre a misica.

Um conflito sécio-emotivo estd prestes a surgir. TA propde: “Eu acho que a voz de
VA estd muito forte! Ou nos todas cantamos assim... Porque se ndo, sempre a voz dela
aparece mais do que as outras!”. VA parece se sentir muito mal com a opinidao de TA.
Penso rapido em uma forma de evitar um possivel conflito sécio-emotivo e transformar a
ocasido em algo produtivo, especialmente para VA, pois ela realmente canta muito forte.
Proponho, entdo, que cada uma cante a musica sozinha. Comeco pela ponta do circulo e
passo uma por uma das sete presentes. Oriento cada interpretacdo individual. A segunda a
ser avaliada, foi TA, que realizou a critica a VA. Portanto, aquela que criticou, também foi
avaliada pelo restante do grupo, como forma de evitar parcialidades. Pretendo que o
aprimoramento seja algo geral, e ndo, particular, almejando nao deixar VA melindrada.
Todas se esmeram ao méaximo na interpretacdo individual. VA, ao interpretar a musica
sozinha, capricha na expressdo, regulando a emissdo vocal, especialmente a intensidade.
Desse modo, regula-se com a critica da colega. Ganha o elogio de todas e fica contente.
Minha intervencdo, assim, parece ter sido eficaz para desfazer o mal-estar da aluna, que
poderia, inclusive, transformar-se em um bloqueio cognitivo. Finalmente, elas combinam

quantas vezes fardo o vocal nas partes em que dizem “ava, ava, ava...” e outros detalhes da



197

interpretacdo. Essa representacdo verbal em forma de combinag@o de um projeto coletivo
“acrescenta uma certa simultaneidade, 14 onde as acdes permanecem sucessivas; a narragao
supde uma ordem ativamente reconstituida, enquanto a ordem de sucessdo das acdes

permaneceria inconsciente” (PIAGET, 1995, p.178).
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6.1.4 A Historia contada com sons

Fernandes (2000) propde que o encontro com as artes deveria ser um espago
privilegiado para a manifestacdo da originalidade, “para experimentar e manipular” (p. 22),
para deixar que o sujeito possa emergir “em uma sensacdo de liberdade para inovar e
explorar, usando a imaginacao” (idem). Pensando dessa forma, tive como objetivo realizar
esta tarefa que colocou em jogo um meio de exercitar uma narrativa sonoro-musical
simbdlica, procurando incentivar as alunas a utilizarem o maximo de imaginacao possivel
na criacdo da “histéria contada com sons”, nome que dei a atividade. Assim, buscando
gerar um ambiente de criacdo musical cada vez menos preso a padrOes culturais pré-
estabelecidos, iniciei a tarefa proporcionando as alunas a apreciacao de algumas misicas,
cujo foco estrutural teve como base o manuseio de objetos e estruturas sonoras diversas.
Essas musicas serviram de referéncia para uma criacdo sonora mais abstrata, ou seja,
através apenas dos sons corporais, instrumentais ou vocais, sem que fosse necessario criar
uma narrativa através da linguagem verbal. Elas ouviram, por exemplo, a musica Puﬁ‘7 ? de
Hélio Ziskind.

Dividi a turma em dois grupos: G1 (MA, LE, VI e TA) e G2 (MO, SI, VA e LU).
Elas tinham por tarefa criar organizacdes sonoras que narrariam uma determinada historia
contada pelos dois grupos. A tematica era livre.

Elas comecaram procurando sons diferentes nos instrumentos e depois combinaram
as histérias que seriam contadas. O Gl comeca a criar em cima da melodia da musica
“Maezinha do Céu”. Digo-lhes que ndo quero uma criagdo sobre algo que jd existe e que
abandonem esta idéia para recomecar a criar algo que seja realmente novo. Novamente, a
tendéncia de uma tentativa de acomodacao sobre padrdes pré-estabelecidos da inicio a
criacdo coletiva. Porém, desafio-as a produzirem algo inédito. TA sugere que peguem,
entdo, apenas as primeiras notas da can¢do, como forma de gerar um clima de can¢do de

ninar. MA tenta argumentar, na tentativa de explicar-se sobre a questdo de adotar a

7 Letra da misica PUFF, conforme descrita no encarte do CD, cujas descri¢cdes em itdlico e entre parénteses
sdo descricdes de sons e ndo formas literais de se cantar as palavras: (Vento) / Poeira...aaa...aaatchim!... / C6f
c6f / Ha, ha, ha, ha /Buéa... budda / Pshh! / Humm humm, hu hum / Humm humm, hu hum / (Glp glp glp) /
Assobio / (inspira... expira) / (inspira até encher o peito) / Segura, segura, segura, segura, segura / Segura

mais segura mais segura mais / Segura mais / PUFF / Poeira... aaa... atchim! / (vento)
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melodia de “Maezinha do Céu”, sobre a importancia de se realizar um fundo musical mais
preciso. Proponho um contra-argumento, explicando que isso pode ser considerado como
plagio, e ndo, como criacao.

LE propdem que comecem com um choro e que alguma sole um embalo na voz,
em boca chiusa. Ela, portanto, abandona a melodia da musica que estavam tentando
trabalhar e cria uma nova, alternando duas notas (si, sol, si, sol...) e continua explicando

que a crianga deve ir modificando a intensidade do choro.

LE - Primeiro ela faz aquele choro terrivel, depois vai se acalmando.
TA — Isso tudo vai ser dentro dos quatro passos.

TA, assim, j4 estd pensando em uma coeréncia ritmica, para que os elementos que
forem surgindo possam ser coordenados. Refere-se a adog¢do do acompanhamento da
marcacao pelo método do Passo, que a essa altura ja estava sendo trabalhado na Oficina.
Assim, vao progressivamente combinando a histéria, ensaiando as partes e, portanto,
montando a musica. Numa dinamica de desequilibrios externos, caracterizados pela
dificuldade de aplicacdo e de atribuicdo de esquemas e operacdes as idéias multiplas e
organizacdes sonoras realizadas pelas colegas, e de desequilibrios internos que
representam a dificuldade de composicdo entre os esquemas e operacdes (PARRAT-
DAYAN, 1996, p.59), elas vao gerando uma produg¢do musical. Desse modo, sdo o0s
desequilibrios entre assimilagdo e acomodag¢do que movem o processo de aprendizagem,
proporcionando as alunas formas de revisar seus esquemas e supera-los a partir das novas
construgdes realizadas. De modo mais especifico, Parrat-Dayan explica esse processo da

seguinte forma:

[...] podemos falar em dois tipos de perturbagdo. A primeira € oposta a
acomodacdo (resisténcia do objeto, obstdculos a assimilagdo reciproca dos
esquemas, etc.) e que explica o fracasso e os erros que o sujeito pode cometer. A
reagdo a este tipo de perturbagdo provoca regulacdes que fazem intervir feed-
backs negativos facilitando a corre¢do dos erros. O outro tipo de perturbacéo,
que ¢ fonte de desequilibrio, se refere as “lacunas” que deixam insatisfeitas as
necessidades cognitivas do individuo e que se traduzem por uma alimentacdo
insuficiente dos esquemas de assimilacdo ativados. Por exemplo, a caréncia de
um conhecimento que é indispensdvel para resolver um problema. O tipo de
regulacdo associada a este tipo de perturbacdo inclui um feed-back positivo que

prolonga a atividade assimiladora do esquema. (idem)

A proposicao piagetiana de Parrat-Dayan deixa claro o fato de que os desequilibrios
sao causados pelas perturbacdes exdgenas e enddgenas e provocam tentativas de auto-

regulacdo ruma a coordenagdo de acdes, visando certa coeréncia na produg¢do em jogo.
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O Grupo 2, da mesma forma, vai montando sua miusica. LU tem um réi-réi a mao
que serd o som do balanco. MO, sem ter visto ou escutado a idéia de TA, que pertence ao
outro grupo e estd em outra sala do prédio em que estamos, adota as aprendizagens
realizadas a partir do método do Passo para subdividir a pulsag¢do, primeiro em seminimas
(tempos), depois em colcheias (tempos e contratempos). Elas parecem adotar o método
espontaneamente como um instrumento de apoio para gerenciar e mapear as execucdes
ritmicas. O embalo corporal, através da “danga” executada pelo passo quaternario serve de

suporte pseudo-empirico para as coordenacdes sonoras dos dois grupos:

MO - T4, vamos fazer assim: eu vou fazer o pingo no passo (executa esta a¢do). Depois eu
vou fazer o pingo em todos, inclusive no contratempo (executa a acao).

SI — Sim, bem continuo.

LU - Quando o pingo aumenta, eu comeco a lavar-roupa.

LU fala isto esfregando sua saia sobre o couro do bongdé de coco. Mais tarde
substituird este instrumento pelo tamborim, que serd esfregado com sua baqueta, pois
compreende que a intensidade da primeira idéia sonora seria muito baixa para que o0s
outros a ouvissem como parte do arranjo. Desse modo, gradualmente vao ajustando suas
condutas (coordenacdo enddgena) através da experimentacdo de timbres, intensidades,
fontes sonoras (informagdes exdgenas), ajustes ritmicos, e gerenciamento da entrada de
cada som proposto, na montagem da histéria que criam. Na dindmica de retirar as
informacdes do objeto, diferenciando suas propriedades, e de integrar essas mesmas
propriedades a suas estruturas de conhecimento, procedem criando novidades enddgenas,
pois reestruturam seus esquemas de agdes mentais em patamar superior e correlativamente,

criando novidades exdgenas, no momento em que exteriorizam suas condutas de acao.

MO - T4, mas ele vai aumentar mais e, de repente, neste segundo aumento, tu entras
(dobra o som de sua batida, batendo-a em semicolcheias). Dai tu podes lavar roupa e
depois, quando eu volto a fazer s6 no passo (marcagdo em seminimas), tu podes entrar com
o balanco e tu paras de lavar roupa, entendeu? Acho que vai dar tempo de tu trocares de
instrumento.

VA - E nos meios nés vamos entrando, para dar o barulho da natureza (VA tem um apito,
para imitar sons de passaros e SI, um reco-reco, que imita barulho de grilos).

MO - E essa crianga vai... gritar, como tu havias falado (dirigindo-se a VA)? Ela nado
podia chamar pela mae?

LU - Podia a mae chama-lo para almocgar.

Assim, elas continuam combinando sua criagdo dessa forma, discutindo cada

detalhe e experimentando os barulhos. Utilizam por um tempo, demasiadas palavras. Aos
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poucos, vao cortando algumas. Saem do concreto, para progressivamente irem montando
uma nova forma de expressao abstrata, simbdlica.

No mesmo instante, o outro grupo comecga a fazer a contagem de quantas vezes
uma canta, quantas outra bate, quantas uma ronca e assim por diante. As contagens de
tempo sdo importantes para que o arranjo final saia coordenado. As combinagdes sdo
estabelecidas conjuntamente e os membros do grupo pensam nio sé na execucdo correta,
mas na estética dessas organizacdes ao realizarem as combinacdes. E delas que surgird a
estrutura final que garantird a harmonia, a expressao e interpretacdo da histéria que querem
contar. Para isso, os timbres dos instrumentos foram minuciosamente escolhidos, o timbre
das vozes cuidados, as intensidades das emissdes, a atribui¢ao do papel de cada uma dentro
da producdo final. Afinal o que cada uma faz melhor? E esta a pergunta que paira na
distribuicdo dos papéis. Portanto, nos dois grupos que trabalham simultaneamente, a
coordenacgdo de acodes vai sendo estabelecida dessa forma. Elas ensaiam vdérias vezes para
ajeitar os detalhes das execucdes finais. Entretanto, diferente da criacdo anterior, desta vez,
demonstram estar mais familiarizadas e possuidoras de esquemas mentais que acionam
prontamente na producdo que se segue, pois ja se encontram na décima quinta aula.
Entretanto, o que faz diferenca aqui ndo é exatamente o tempo, ou a quantidade de
exercicios que ja produziram, mas o tipo de interacdo que foi proposta na Oficina: as
tarefas foram minuciosamente elaboradas para que despertassem ao maximo a criatividade,
a coordenacdo de ac¢des sociais (cooperacdo), a autonomia, a liberdade de expressao, ou
seja, para as alunas, ndo coube em nenhum momento uma atitude de passividade receptiva,
mesmo nas apreciacOes realizadas.

Vejamos as composicoes de cada grupo:

Na musica do Grupo I, MA marca o acento no rebolo, que possui um som bastante
grave, e o som da pulsacdo em compasso quaterndrio aparece marcada no som do Passo no
inicio da musica. MA pdra o rebolo e comeca a imitar uma risada de crianca que aos
poucos vai se transformando em um choro manhoso. Entdo, TA bate de modo espacado
uma batida no tridngulo, imitando o som de sinos de vento 14 fora, substituindo no tempo,
o acento do rebolo. Ao mesmo tempo, LE emite em boca chiusa a cancdo de ninar que
criou com as duas notas. VI emite um ronco baixinho que substitui a batida do tridngulo e
LE péra de cantar. MA volta a bater fortemente o acento no rebolo e emite no ritmo uma
risada de bruxa. Supde-se que neste momento a crianga adormece e tem um pesadelo. Ao

mesmo tempo, LE sacode o pandeiro, imitando os guizos de uma cobra. Os sons cessam e
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aparece um choro de crianga, interpretado por MA. LE recomeca a cancdo de ninar e o
choro da crianga vai sendo acalmado. TA recomega o acento no tridngulo que substitui as
fortes batidas do rebolo. VI, assim que MA péra de chorar, recomecga a emissdo do ronco
suave que agora substitui o som do triangulo.

As colegas ficam impressionadas com a narrativa sem palavras e a0 mesmo tempo
tdo compreensivel das colegas. MO e SI explicam perfeitamente que o que estd em jogo €

uma mae fazendo a crianga dormir e a crianca sonhando com uma bruxa, etc.

MO - Que bonito, gurias (muito euférica)! Chega a dar uma coisa aqui (pde a mao no
corag¢do). Lindo, lindo, lindo!
VA - Da para ver direitinho!
MO - D4 vontade de fechar o olho e escutar de novo!

A misica do Grupo 2 comega com as batidas da marcag@o quaternaria no agogo por
MO e o acento no reco-reco por SI. MO entao acelera as batidas, subdividindo os tempos,
formando um som de goteira, enquanto VA alterna o som de seu apito que imita passaros,
com a execu¢do de SI no reco-reco. LU esfrega com a baqueta sobre o tamborim, tudo
muito coordenado ritmicamente. LU troca entdo o tamborim pelo rdi-réi que imita o
barulho das cordas de um balanco pendurado em uma arvore, num vai-e-vem. Até que VA
emite com voz grave e alta “Pedrinho!”, LU estanca o som do réi-réi, como se aquele que
estivesse no balango parasse para escutar, depois continua seu som de vai-e-vem. VA, com
expressao insistente e rispida repete “Pedrinho!”. LU segue com o réi-r6i, enquanto MO
dobra ainda mais uma vez o som da goteira e SI emite sons no reco-reco, imitando grilos.
Com timbre infantil e no ritmo, ela diz: “O que é?” duas vezes, elas vao baixando a
intensidade de todos os instrumentos e ralentando a musica até acabéd-la. O outro grupo

aplaude.

LU - Agora é que eu quero ver... (fala isso porque ndo sabe se as colegas entenderam a
historia).

TA — E um menino andando num balango? O Pedrinho...

LE - E a mae chamando o Pedrinho para vir para casa.

MA - Eu imaginei o Pedrinho perdido numa floresta, com um monte de barulhos assim e a
ma... o pai catando ele... o pai, por causa da voz mais grave!

TA — Eu sei que ele estava andando de balanco. S6 ndo vi o que ele estava fazendo antes!
MA - Onde estava o balanco que eu nao enxerguei?

LE — Era o dela, aponta LU.

TA — Daquele balanco que a gente amarra na arvore, sabe?

E — Agora deixa as gurias contarem a historia para vocés.
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VA - E uma familia pobre, a mae lavando roupa no tanque, um patio, um balanco numa
arvore, onde tinha grilo, passarinho...

MO - E uma torneira pingando cada vez mais e depois menos.

LU - E tinha passarinho também.

MO - Ah! E nés esquecemos de colocar um sapo!

Nessa atividade elas tiveram a oportunidade de compreender sobre a existéncia da
possibilidade de uma narrativa através de uma producdo de paisagem sonora, 0 que vai ao
encontro da musica contemporanea que pode ser utilizada na Educagdo Musical. Essa
tarefa, que tem a ver com atividades ligadas ao estilo musical contemporaneo, por nao
possuir estruturacdo melddica, recupera o cardter lidico do processo de musicalizagdo,
proporcionando, da mesma forma, “um excelente desenvolvimento das faculdades
expressivas e criativas, valendo-se da ampliacdo do campo perceptivo (ndo sé sonoro, mas
também envolvendo integracao de linguagens) — liberando os ‘esquemas tradicionais ja
gastos’” (FERNANDES, 2000, p.25).

Como j4 propus, cada atividade de criagdo gerada na Oficina agiu de modo
complementar as outras atividades, na busca de um ambiente ampliado de construcdo de

conhecimento musical.

6.1.5 Menino Luz

Haviamos combinado que na 20* aula fariamos uma reuniao de confraterniza¢ao de
encerramento da Oficina e a0 mesmo tempo, de Natal. Estdvamos a 4 meses trabalhando
todas as semanas e, portanto, deverifamos comecgar a pensar numa musica que retratasse
esse momento de final de ano e de encerramento das atividades da Oficina. As alunas
propuseram, entdo, uma criagdo musical coletiva. Propus a elas, como temdtica, o Natal, a
confraternizac¢do. Foi entdo que elas comegaram a pensar na musica Menino Luz.

Na tarefa que aqui analiso, a evolug@o que se segue ndo consiste tanto em inventar
novas trajetérias, mas refere-se essencialmente aos modos de transferir procedimentos
adotados em outros momentos de criacdo musical, para esse novo momento de producao
original coletiva. Em todo o processo descrito acima na andlise das outras tarefas, bem
como nas que ndo foram analisadas (criacdo de frases ritmicas e melddicas, outras
improvisagdes, etc.), houve, por parte das alunas, a interioriza¢do de esquemas de acdo que
permitiram a construcao de estruturas internas do pensamento em relacao aos elementos da

linguagem musical. Nos momentos de exteriorizacdo, ou seja, de expressarem as
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organizacdes que inventaram, verificando suas hipéteses, construiram, da mesma forma
um conhecimento cada vez mais profundo da realidade externa em forma musical. Como
veremos nessa ultima andlise de criacdo musical, os movimentos de interiorizacdo e de
exteriorizagdo que elas ja realizam, na penidltima aula, sio bem mais complexos do que,
por exemplo, daqueles realizados na ocasido da produ¢do de “Surpresa Noturna”.

Esse movimento de abstracdes pseudo-empiricas que realizaram na producdo da
musica “Menino Luz” deixa claro também, o quanto elas acionam seus esquemas de acio a
partir de suas crencas espontaneas, desencadeadas devido a suas construcdes culturais pré-
estabelecidas. Ou seja, no momento de representar através da linguagem musical a
confraternizacdo natalina, expressam, nas discussdes em grupo, valores que construiram a
partir da religido a qual pertencem, no nicleo familiar, enfim, nas instituicdes das quais
fazem parte. Isso ndo quer dizer que nas outras produgdes, esses esquemas em forma de
valores, normas e regras, ndo tenham sido acionados durante a criacdo ou recriagdo das
mesmas, apenas que nessa obra coletiva, isso fica mais nitido. Entretanto, por produzirem
algo coletivo, elas ttm de se descentrar, ji4 que os valores ndo sdao totalmente
compartilhados, para criarem uma letra, por exemplo, que ndo esteja ligado a dogmas ou
valores “moralistas” . Observemos, entdo, como agiram nessa criacao musical.

Primeiramente reuniram-se para pensar coletivamente na letra da musica. Pensaram
primeiramente no significado verdadeiro do Natal. Aqui, surgiram vdrias contradi¢des,
mesmo que a maioria das alunas pertencesse a mesma religido: a catdlica. No inicio,
surgiram comentdrios sobre o Natal ser uma data de se refletir sobre “os pecados
cometidos”, “de pensar no calvario de Jesus”, coisas que levavam a crer num ser superior
que “regula”, que “pune”, etc. Em contrapartida, apareceram outros opinides, cuja leitura
natalina estava ligada a um momento de “paz”, de “compaixdo”, de ‘“unido” e de
“solidariedade”. Essas discussdes foram importantes e a sintese coletiva levou a criagdo da
letra da musica.

A forma heterdbnoma de se pensar o espirito natalino foi abandonada, gerando um

espaco de reflexdo sobre o sentido verdadeiramente humanitdrio e autobnomo de se falar

% La Taille (2006) propde uma oposi¢io entre ser moralista, no sentido pejorativo, ligado a condutas
heterdbnomas, e ser moralmente correto, ou seja, adotar uma ética que garanta a cooperagdo nas trocas sociais.
A respeito desta falta de reflexdo sobre os principios de onde certos valores ou regras derivam, La Taille
propde que “[...] por pensarem que seguem a nobre ética, muitas pessoas inconscientemente solapam a
liberdade e a autonomia, por intermédio de um dogmatismo que ndo se assume enquanto tal” (idem, p. 29).
Somente a reflexdo sobre os valores, normas e regras é capaz de gerar, desse modo, uma verdadeira ética das
acoes.
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sobre esse momento simbdlico de confraternizacdo. Como durante a Oficina, de modo
geral, elas exercitaram a todo o momento formas de se coordenarem socialmente,
cooperando na producao musical, acabaram por escolher uma tematica musical relacionada
a cooperacao. Coincidéncia ou nao, o fato € que durante todo o curso tiveram que aprender
a agir de forma coletiva para produzirem musica e isso, provavelmente culminou nessa
producdo final, pois a ado¢do do tema cooperacdo nao foi sugerida, e sim, espontanea.

As alunas pensaram, entdo em Jesus e de que forma poética poderiam falar Nele,
sem mencionar diretamente Seu nome. LE pensou numa luz que irradia coisas boas. Foi a
partir disso que conseguiram montar a letra da musica. Recorriam sempre a chavdes de
outras musicas natalinas e, quando se davam conta, procuravam modificar a letra, focando
a luz que representa o Natal. Assim, até o final do curso, as condutas predominantemente
de acomodacdo insistiam em aparecer, mas ja nesta altura, elas dispunham de recursos para
tomarem consciéncia de que cada vez que procuravam adotar padrdes pré-estabelecidos,
perdiam em termos de criatividade e originalidade.

Desafio-as dizendo que as poesias mais belas sdo aquelas que ndo deixam tdo
explicitas as coisas, mas que as descrevem de forma metaférica. Ao contrario das vezes
anteriores, desta vez, ao pensar na letra da musica, as alunas ja vao pensando no arranjo
musical, como encaixe de vozes, assim como propds MO. Pensam também no que serd o
refrdo, na quantidade de palavras de cada frase, no jogo de palavras, etc.

Algumas sugestdes sdo refutadas, pois sdo tratadas como clichés, ou com uma visao
retrograda, como por exemplo: “Luz que une a familia”, pois algumas das alunas sdo
separadas, e suas proposicOes desequilibram as mais conservadoras a refletirem sobre
possiveis pré-conceitos. Porém, o termo ‘“Menino Luz” € bem aceito e se torna o foco da
confeccdo da letra. Através destas reflexdes elas tornam-se progressivamente capazes nao
somente de estender em ndmero de co-possiveis, mas de compreender uma concepgao
simultanea de diversas variagOes qualitativamente possiveis sobre a obra que criam. Isso
depende apenas do consenso ao qual devem chegar. Adotam entdo, como estratégia,
pegarem algumas palavras, como chaves e que o restante da letra gire em torno das
mesmas: “menino luz”, “luz que ama”, “cooperacdo”, “uniao” e “renovacao”.

Essas palavras chaves t€ém a ver com a criagdo de um jogo de regras que vai
assegurando uma coeréncia logica, as quais implicam uma adequacdo possivel a qualquer
conteido que venham a elaborar. Guiam-se, portanto, por uma regulacdo sobre regras pré-

estabelecidas coletivamente e esse dominio intelectual que ja possuem, por conseguirem se
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coordenar socialmente, assegura a possibilidade, inclusive, de uma transformacio nestas
proprias regras, sem romperem a continuidade do sistema que criam em forma musical.
Como j4 afirmei, ndo saberia bem dizer se quando falam nos termos unido, cooperacio e
renovacao, estdo expressando o que realizaram durante a Oficina. Mas minha andlise é a de
que elas chegam a um nivel de tomada de consciéncia da importancia do trabalho em
conjunto e expressaram isso, através desta tltima criacdo musical.

Muito mais rdpido do que na vez anterior, na ocasiao de “Surpresa Noturna”, a letra
vai se transformando e se aperfeicoando a cada leitura em voz alta, de acordo com as

sugestoes de todas.

LU — Menino luz deveria ser o titulo da musica.
MO - Podia ter luz que ama...
Escolhem, entdo, os sons que fardo parte do instrumental de acompanhamento.

Depois de escolherem alguns sons possiveis, LE pergunta:

LE — Vocés querem comecar por onde? Pelo Passo (espontaneamente), pela musica, pelos
instrumentos?

LU - Eu acho que a gente poderia combinar onde entra cada instrumento na musica.

E — O que vocés acham de ensaiar primeiro a miisica? Antes de combinar os instrumentos,
eu acharia melhor vocés pensarem na miisica, o que vocés acham?

LE — Tem que ser uma coisa suave, gostosa...

LU - Porque precisa ser suave, a gente pode fazer diferente!

MA - Porque nao pode ser um pagode?

LU - Um Natal abrasileirado, uai!

TA — Eu também acho.

LE — Nao querem fazer com estilo gatcho (rindo)?

TA — Nao.

ME, entdo, comeca a inventar a melodia, que serd adotada mais tarde, s6 que de
modo mais aperfeicoado, pois a aluna apenas cantarola as primeiras notas. MA ajuda a
inventar o resto, que também serd adotado como parte da melodia. LU constata que o ritmo
da frase melddica de MA e a de ME, que estd sendo reproduzido ja por MO e SI, ndo se
encaixa. LE sugere que ajustem no Passo. MA comeca a repartir as frases para grupos
diferentes, para que realizem formas de “pergunta e resposta”. SI gosta da idéia e diz que
cada uma deve falar uma frase da letra. LE propde que a misica comece com um vocal
suave que repita varias vezes a expressdo “Menino Luz”. MA, como das outras vezes,

comega a cantar uma can¢do de ninar com uma melodia que j4 existe. Comento que nao
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pode ser plagio, que elas tém que inventar. SI diz que dai as outras podem ir cantando a
primeira parte, sobre o vocalize de fundo sugerido por LE. ME diz que a turma pode se
dividir para cantar frases. LU verifica que a frase “luz que ama” nio se encaixa bem
dentro do ritmo, e poderia ser “que me ama”. Esses pequenos detalhes sdo corrigidos no
momento em que as alunas vao colocando em a¢do o projeto conjunto. Vao assim, através
das trocas, criando e aperfeicoando a letra que fica a seguinte:
Menino Luz
Luz que irradia, que ilumina,
Luz que ama, que nos ama
Luz que pacifica, que renova,
Luz que ama, que te ama

Menino Luz, cooperacio

Menino Luz, compaixdo

Menino Luz, unido

Menino Luz, renovagdo.
Menino Luz irradia
Menino Luz ilumina

E te ama
E nos ama

TA diz que tem que se modificar a melodia, pois estd repetitiva. LE concorda.
Comecam a conversar todas juntas dando idéias. LU constata que a expressdo “que ama” é
curtinha e a expressdo “que pacifica” é muito longa. Nesse momento comecam 0s ajustes

na métrica da musica e nos detalhes melddicos.

MO - Vamos fazer assim, entdo gurias (canta a primeira frase melédica que inventaram e,
entdo, cria a continuacao da mesma, modificando-a. Esta idéia serd adotada pela turma).
LU - Que lindo! E isto, uma melodia diferente.

Elas assim, vao transferindo procedimentos realizados nas outras criagdes e agindo,
conforme os problemas que surgem. Essas operacdes sdo possiveis gracas ao equilibrio
entre afirmacdes e negacdes, que a essa altura do processo de aprendizagem ultrapassam
meros pensamentos sincréticos e a irreversibilidade do pensamento. As invencdes sao
imediatamente seguidas de verificacdes gerando um aprimoramento nos detalhes em curto
espaco de tempo. Diferente do inicio do processo de musicalizagcdo, em que a
indiferenciacdo do real, do possivel e do necessario mobilizava-as a partir de abstragcdes
empiricas predominantemente, através de amplas exploragdes sobre os materiais sonoros
disponiveis, nesse nivel em que se encontram, a diferencia¢do progressiva torna as alunas
capazes de gerar respostas mais rdpidas para as questdes decorrentes das trocas de ponto de

vista no momento de criacdo. Esse processo de diferenciacao dos dados e integracdo dos



209

mesmos as estruturas mentais que surgiu desde o inicio da Oficina “situa-se numa escala
mais global do que a formacgdo das operagdes. Assim, parece ser essa evolucao de conjunto
que domina a das estruturas operatérias” (PIAGET, 1985 p. 35).

Elas continuam a produg¢do da seguinte forma: LE comeca a sugerir o que serd mais
tarde a melodia do refrdo da musica, a partir da primeira proposta de MA. MO reafirma
um jogo de palavras proposto por LE entre “menino luz” e os verbos “pacifica”, “ilumina”,
“irradia”, etc. TA sacode o chocalho no andamento que pensa que deve ficar a musica. SI
propde que as frases podem ser realizadas num jogo entre alturas diferentes: as primeiras
sempre na melodia mais grave e as segundas, na mais aguda. Assim, as alunas vao
propondo idéias e algumas sdo aceitas e outras ndo. VI, como sempre, somente observa as
colegas. TA demonstra certa inquietacdo. Na verdade, ndo estd gostando muito da melodia
final, mas ndo ousa falar isto a maioria, por uma questdo democratica. Ela falard somente
em conversa particular para mim que “Esta miisica poderia fazer parte do hindrio da
Igreja, de tdo catdlica que estaria ficando!”. Mas isso para TA ndo € importante. O mais
importante € que estdo criando conjuntamente algo e que ela poderia se manifestar se assim
o quisesse. Também afirma que ndo se manifestou, pois viu minha aprovaciao em relacio
as colegas.

Assim, quando digo a elas que estd ficando bonita a criagdo, TA fica pensativa e sai
mais cedo da aula, porém, nada fala para as colegas, pois sabe que € a tinica a pensar desse
modo. Entretanto, na aula seguinte, continua participando ativamente dos ensaios da
musica, pois, conforme expde mais adiante, o mais importante para ela ndo € o produto
final da criacdo, e sim, participar do processo, autorizando-se a cantar, a dar idéias. Isso
fica claro quando ela diz, conforme expus no capitulo em que descrevi cada sujeito desta
pesquisa, que nunca pensou que pudesse cantar, pois achava que tinha a voz demasiado
grave para isto, algo descabido, logicamente, ou seja, um pré-conceito de sua parte, gerado
por outras interagdes em ambientes de Educagdo Musical.

LE, LU e MO vio lapidando os detalhes da letra em fun¢do da criagdo melddica e
a musica vai se aproximando da criacdo final, através dos detalhes combinados,
gerenciados, coordenados. VI, ME, SI e MA vio experimentando na pritica as sugestdes
das colegas. Nesse ponto, algumas jd fazem uma base melddica vocal em ostinato por
baixo da melodia, enquanto as outras cantam a melodia principal. Como os resultados vao
ficando bem coordenados, elas se empolgam cada vez mais e avancam no arranjo vocal.

MA, em meio a execucdo comenta: “Ai que bonito isso!”. Aquilo que estavam fazendo
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espontaneamente, agora precisa ser coordenado através de combinacdes das entradas, do
que cada uma ird fazer, etc. Entdo, comecam a anotar e experimentar, cantando as
invencdes acordadas. Inventam que querem fazer uma harmonia no vocal final, em que
dirdo “renovacdo”. Assim, sobrepdem duas frases com intervalos de quartas. Alguém tenta
fazer uma outra voz que sai meio desafinada e € refutada.

Elas, entdo procuram alternar as duas vozes, falando o termo “renovagdo” ao final,
espichando a ultima silaba, para que haja harmonia vocal e depois, combinam de cantarem
todas juntas a palavra “renovacdo”, porém, algumas cantardo em intervalo de quarta. LE
resolve anotar todos os detalhes, pois voltardo a ensaiar na proxima aula. Portanto, pede
para que elas continuem cantando de acordo com todas as combinagdes feitas. Cada vez
que cantam, surgem novas combinag¢des que percebem que ainda ndo estdo fechadas
totalmente. Por exemplo, quem fard a voz mais grave em determinado seguimento e quem
dard continuacdo cantando a parte mais aguda, como fardo para que a musica ndo seja um
continuo em que nao se possa respirar, como serd a introducao da musica, como realmente
a finalizardo, entre outras coisas. LE, MA e MO ficam com as partes mais agudas. VI,
ME, SI e LU cantam as mais graves. Procurei ndo intervir nesse processo muito produtivo
de trocas e combinagdes, pois ndo houve necessidade. Elas jad estdo autdonomas para
saberem quem € capaz de fazer o qué. Apenas peco para que cuidem do timbre vocal, pois
a musica deve ficar agraddvel aos ouvidos.

Por todos os detalhes que narrei acima, e se observarmos a partitura e a
compararmos com a partitura da musica “Surpresa Noturna”, pode-se inferir que nessa
criacdo elas ja possuem esquemas muito mais complexos acionados no momento da
composi¢do. Elas, assim, preparam uma introducdo instrumental para a entrada vocal,
arranjam a musica de forma muito mais elaborada de pergunta e resposta vocal, em vdrias
situagdes, utilizam-se da harmonia na criacdo vocal, fazem uma introducdo instrumental,
dividindo a misica, etc. Porém, elas ainda estdo presas as combinacdes e ndo tem
esquemas suficientes para cuidarem das regulacdes de timbre e intensidade. Estdo mais
concentradas em afinar, dando conta das alturas corretas, e realizar os arranjos vocais nos
momentos combinados da musica, procurando manter a pulsacdo, mas sem utilizar o
recurso do Passo, nesse momento.

MO constata que cada vez que elas comecam a cantar, o andamento fica mais e
mais lento. Estd tocando as clavas, marcando a pulsacdo. Ela entdo, sugere que todas

cantem de modo “mais alegre”, acelerando o andamento. Seguem a marcacao de MO nas
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clavas. Desse modo, estdo em processo de colocar em prética os projetos acordados,
apenas. Por isso, ndo conseguem dar conta do refinamento da execugdo ainda. Assim,
decidem deixar alguns detalhes para serem regulados na semana seguinte. A aula termina.

Na semana seguinte, todas estdo presentes. As colegas devem apresentar a VA a
criacdo realizada na ultima aula. Devem também demonstrar a TA, que saiu adiantada,
como ficou o arranjo vocal final. A miusica ainda ndo estd finalizada, pois a parte
instrumental nao foi combinada. ME, SI, VI, TA e VA cantario, entdo, as partes mais
graves. MA, LE, LU e MO, as partes mais agudas. Come¢am a ensaiar novamente a parte
vocal, para que as novas integrantes (TA e VA) fiquem a par do arranjo que produziram na
aula passada. Esse ¢ o momento em que interfiro para reger os arranjos da aula anterior,
colaborando com o projeto das alunas, que se sentem mais seguras, com alguém para
orientd-las. Afinal, o arranjo ndo ficou simples, mas ao contrdrio, bem complexo, em
termos de perguntas e respostas e sobreposi¢des vocais por parte dos dois grupos.

LE sugere uma parte solada. Ela propria solard uma pequena parte, enquanto o
restante do grupo fard o vocal de fundo. Portanto, mesmo a parte vocal ainda ndo é
considerada acabada pelas alunas, que seguem em fase de aprimora-la, pois sentem
necessidade de investir em novas experiéncias sobre sua produ¢do. Peco para o grupo que
fard a primeira parte vocal do refrdo, suavizar a voz, enquanto cantam, especialmente para
VA, que tem dificuldade em fazé-lo. O outro grupo, em contrapartida, deverd cantar de
modo mais enfatico. Esse efeito ficara bonito no resultado final. Elas, entfo, tentam se
regular, nesse sentido.

Decidem pensar o arranjo instrumental. Sons de sinos e guizos invadem o ambiente.
MA estd com o tridngulo nas maos e procura inventar algo. LE glissa a baqueta sobre o
metalofone, enquanto canta. MO pergunta de que modo pode tocar o guizo. Diz que ndo
tocard o tempo todo. Apenas escolherd os melhores momentos. LU estd com o pau-de-
chuva, pelo qual se encantou desde o inicio da Oficina. No outro grupo, ME, SI, VI e TA
preferem apenas cantar. Somente VA tem um guizo em suas maos. Elas decidem fazer a
introducdo com parte da melodia em “boca chiusa” de modo muito suave. Combinam
também em bater o tridngulo e os guizos, como se fosse o som do trend, dando trés batidas
€ uma pausa, continuamente. A miusica é em compasso quaterndrio, talvez pela influéncia
do exercicio do Passo. Comecam a combinar depois de quantas batidas entraram com a
voz em “boca chiusa”. Combinam também que a introducdo durard mais quatro tempos,

até que entrem cantando a letra da musica. LU e MA experimentam algumas formas
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diferentes de tocar seus instrumentos durante o ensaio geral. LU escolhe tocar o pau-de-
chuva nas partes mais suaves, como, por exemplo, na introducdo. TA propde que seja tudo
suave, com excec¢ao do solo de LE.

Essa exterioriza¢do, em forma de execucao musical, pode ser compreendida “como
uma manifestacdo visivel de conhecimentos latentes. Neste sentido, ela seria um processo
de construcdo da realidade externa e implicaria em uma reorganizacdo de conhecimentos,
no sentido de uma explicacdo consciente progressiva” (PARRAT-DAYAN, 1996, p. 61).

Sao varios os elementos a serem coordenados nessa criagdo complexa que
formularam no pendltimo e no ultimo encontro de aula: expressdo vocal, entrada de cada
grupo vocal, parte do solo e vocal de fundo, introdugdo instrumental e vocal com “boca
chiusa”, vozes alternadas no final da musica e ultima parte dita junta, de modo harmdnico,
execugdo de cada instrumento nas partes corretas do arranjo criado, etc. Enfim, mais do
que uma producdo final lapidada, como estamos no final do curso, os ensaios sobre a
producdo servem como exercicio de dominio e auto-regulacdo sobre a musica, como objeto
executado, criado, arranjado, enfim, constituido socialmente. Elas pedem para que no
nosso préximo encontro, continuemos a trabalhar sobre “Menino Luz”. Portanto, ao invés
de apenas confraternizarmos com um jantar, no ultimo dia em que nos encontramos,
continuamos ainda trabalhando a musica informalmente. Isso demonstra o interesse das

alunas sobre o contetido proposto.
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6.2 Consideracoes gerais sobre os processos de criacao musical
coletiva
Todos os processos desencadeados nas tarefas propostas de criagdo musical

preparam e engendram as estruturas de pensamento das alunas em relacdo a formagdo de
esquemas de acdo e as compreensdes progressivas. Podemos encontrar no decorrer da
andlise dos dados um “crescer” em termos de aplica¢do de esquemas de acdo e de abertura
de possiveis gerados pelo processo dinamico entre abstracdes empiricas e pseudo-
empiricas, esquemas presentativos e procedurais e adocdo de possiveis fisicos e
instrumentais, de acordo com as estruturas mentais de partida, no momento de cada
criacdo. Assim, a partir de uma postura tedrica construtivista, poderia dizer que houve uma
continuidade entre “os procedimentos analdgicos iniciais, 0s processos dedutivos com
inferéncia de diversas ordens e os processos operatorios de niveis sucessivos” (PIAGET,
1985, p. 26), que fica explicito, se observarmos como as alunas vao progressivamente
engendrando estruturas cada vez mais complexas em suas producdes musicais.

Da mesma forma, se olharmos do ponto de vista das trocas sociais, as alunas sdo
levadas a expressarem-se, a criarem organizagdes sonoras € explorarem, ndo somente a
partir de seus pensamentos sincréticos, mas também a explorarem e analisarem as idéias
das colegas, pois sdo confrontadas o tempo todo com pontos de vista diferentes. No
processo de criacdo musical encontra-se assim um método adequado para permitir o pleno
desenvolvimento de todas. A motivacdo intrinseca relativamente a atividade de cria¢do
coletiva intensifica a comunicacdo e as interacdes entre as alunas, “com a inevitdvel
conseqiiéncia que isso acarreta: uma transformacdo das relagdes docente-discentes”
(PERRET-CLERMONT, 1995, p. 17). Ou seja, como se pode notar no decorrer da anélise
dessas producdes, minha intervengao foi a minima possivel e a liberdade nas trocas foi a
maxima.

Ainda a respeito das construgdes enddgenas realizadas nos processos criativos
musicais, pude observar a continuidade na evolucdo das variedades de possiveis. Isto €, das
condutas predominantemente acomodativas iniciais, elas vao abrindo possibilidades cada
vez mais complexas de gerarem produg¢des musicais e condutas operatdrias sobre as
estruturas que criam. A sucessdo de variedades qualitativas de possiveis que vao
aparecendo no decorrer da andlise das tarefas acima é explicitada, deste modo, pela

passagem de variacdes extrinsecas sem recursividade as variacdes intrinsecas recursivas.
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Todo esse processo favorece, assim, o desenvolvimento das estruturas operatérias sobre a
musica.

Do ponto de vista da aplicagdo de esquemas de acdo no momento de criagdo
musical, elas partem das constru¢des espontaneas, realizadas em seus contextos culturais.
As escolhas que realizam, desse modo, quando definem uma provavel temdtica a ser
trabalhada, ou quando escolhem um determinado procedimento e nio outro tem a ver com
seus valores, com suas constru¢des nao s6 légicas, mas também simbdlicas. Ou seja, a
afetividade permeia todas as criagdes. Nao € a toa que, por exemplo, padroes melddicos de
“can¢do de ninar” ou de cangOes infantis, aparecem vérias vezes durante as criacdes, ou
ainda que “criancas” sdo personagens de vdrias de suas produgdes musicais. Todas sdo
professoras, mulheres, e a maioria ja € mae. Portanto, de forma cooperativa, as idéias que
predominam partem da opinido da maioria, que compartilha formas de “enxergar o
mundo” a partir do contexto ao qual pertencem. Por maior que seja o nivel de liberdade de
acdo que o ambiente da Oficina proporcione, elas devem se coordenar socialmente de
modo cooperativo e, portanto, democratico, para que produzam uma expressdo musical

coletivamente.
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7 ACOES EXERCITADAS E REFLEXOES SOBRE A
MUSICA

Nos capitulos anteriores expus as principais atividades e as analisei, a partir do
ponto de vista da psico-sdcio-cognicdo, cujos autores predominantemente referenciais
foram Piaget (1973; 1985; 1994; 1995) e Perret-Clermont (1995). Procurei demonstrar os
processos de aprendizagem nas tarefas de apreciagdo, recriacdo e criagdo musical e a
importancia de se criar um ambiente interacionista e construtivista, propondo atividades
significativas e desafiadoras para os sujeitos que interagem no processo de musicaliza¢do
coletiva. Essas tarefas foram complementadas, ainda, por dois tipos de atividades durante a
realizagdo da Oficina: exercicios técnicos especificos sobre alguns elementos (ritmo,
afinacdo, harmonia, etc.), como forma de exercitar esquemas de acao construidos nas agdes
criativas descritas nos outros capitulos, € momentos de reflexdo® (no sentido de explorar
pelo pensamento lato senso) sobre a miusica, ou seja, sobre seus elementos componentes
(esses que elas ja dominam na agao).

Em meio a essas atividades, propus também espacos para as livres escolhas, por
parte das alunas, que puderam trazer suas proprias musicas preferidas, como forma de
auto-expressio.

Desse modo, dedicar-me-ei aqui a apontar como as alunas realizaram tarefas em
forma de exercicios, como esses exercicios contribuiram para suas tomadas de consciéncia
(PIAGET, 1978b; 1978c) sobre os elementos musicais em jogo € como a abertura de
possiveis pela generalizacdo na acdo concreta possibilitou reflexdes coletivas sobre a

musica, de forma geral. Primeiramente, falarei sobre as tarefas que as alunas realizaram, a

81 Através dessas reflexdes, procurei proporcionar momentos de abstracdes reflexionantes, que, como ji
vimos, consistem em “um reflexionamento de coordenacdes que ji implicam uma construgdo, a reflexdo
reorganizadora que disto resulta conduz a generaliza¢des necessdrias” (PIAGET, 1995, p. 59). Portanto, o
sentido de reflexao para Piaget, tem a ver com uma reorganiza¢do em patamar superior que leva a operagdes
progressivamente mais complexas. Mesmo que as reflexdes, as quais eu esteja apontando, tenham a ver com
as tomadas de consciéncia que podem, ou néo, levar ao reflexionamento e as reflexdes, no sentido piagetiano,
dependendo dos esquemas precedentes do sujeito, refiro-me aqui a acdes do pensamento mais amplas, e ndo,
ao conceito preciso de reflexdo, ao qual Piaget se refere. Ou seja, privilegio um investimento no universo da
troca humana, na demanda das alunas e suas possibilidades de apropriagdo (mesmo o aparente se afastar da
discussdo sobre conceitos e falar empiricamente).
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fim de exercitar seus esquemas de acdao. Em seguida, analisarei suas falas, cujas reflexdes
derivaram dessas atividades. Finalmente, abordarei a importancia da troca de pontos de
vista na constru¢do de uma estética mais geral, cujo espaco foi-lhes proporcionado no
momento da tarefa de trazer as musicas de suas preferéncias. O objetivo desse espaco de
trocas foi, portanto, o de ocasionar uma mobilizacdo no esquema de acdo das alunas,
devido a possibilidade de interagir com a diversidade de estilos proporcionada neste
momento. Nesse capitulo, portanto, pretendo apontar as formas de a¢do™ que realizamos
na Oficina, com o objetivo de complementar as atividades de apreciagdo, recriagdo e

criacdo.

7.1 Os exercicios visando ao desenvolvimento de técnicas e
aprimoramento das criacoes e conceitos musicais
Antes de comecar a falar sobre os exercicios técnicos realizados na Oficina, €

interessante explicar o que considero, a partir da Epistemologia Genética, como acdo
prdtica musical e compreensdo musical, j& que ambos sdo conceitos apontados neste
capitulo. Minha proposicdo é a de que a acdo pratica musical envolve as atividades de
escuta atenta, ou de apreciagdo ativa, como ji a conceituei, assim como a atividade de
recriacdo e criacdo musical em nivel sensério-motor, pré-operatério ou operatorio
concreto. Nisso incluo também os exercicios praticos que apontarei nesta parte do estudo.
Ja a compreensdo musical, proponho que seja gerada também a partir de todas essas
atividades, mas diz respeito a expressao de significados musicais € a reunido destes em
forma de conexdes légicas (implicacdo significante). Ou seja, refiro-me a traducdo por
representagdes significativas do nucleo funcional das préprias coordenacdes das agdes,
proporcionando um sistema de coordenagdes operacionais, em termos musicais, que
transforma as estruturas do pensamento, ampliando as possibilidades de criacdo musical ou
conceitualiza¢do sobre os elementos da linguagem musical, da mesma forma que a acdo
pratica modifica a musica, enquanto objeto material. Dito isto, passarei a descricdo dos

objetivos dos exercicios técnicos € 0 que ocorreu a partir da realizagdao dos mesmos.

82 Algumas dessas acdes poderiam ser incluidas nas atividades de apreciagdo e recriacio, por exemplo, mas
para sistematizar as andlises, achei melhor coloci-las aqui, em capitulo separado, por se tratarem ou de
atividades mais dirigidas, ou mesmo, mais livres.
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Em meio aos trés tipos de atividades dos outros capitulos (apreciacdo, recriagdo e
criacdo), os sujeitos desta pesquisa tiveram a oportunidade de realizar exercicios ritmicos,
através da técnica do Passo, que ji mencionei durante as andlises anteriores. Assim,
busquei formas de proporcionar tomadas de consciéncia sobre as subdivisdes ritmicas,
através do mapeamento corporal pelo Passo, conforme a técnica sugerida por Ciavatta
(2003) em compasso bindrio e quaterndrio (divisdes em seminimas, colcheias e
semicolcheias) e em compassos terndrios (subdivisdes em seminimas e colcheias). Essas
tomadas de consciéncia apareceram de modo claro no momento da aplicacdo do pds-teste,
ou seja, progressivamente elas comecam a conceituar tempos, contratempos, pulsacdo,
subdivisdes possiveis, criar ritmos, etc. Isso ficard explicito na andlise comparativa entre
pré-teste e pos-teste. Mas, o mais importante desses exercicios, € que pelas tomadas de
consciéncia e pelo exercicio de coordenagao ritmica por auto-regulacido deles derivados, as
alunas conseguiram em vdrios momentos aplicar esses esquemas construidos nas
recriacoes, criacdes ou mesmo nas apreciagdes, quando mapearam corporalmente o tipo de
compasso em jogo nas organizagdes sonoras sobre as quais agiam pela escuta ativa, por
exemplo.

A respeito da tomada de consciéncia, Piaget (1978b) explica que ela envolve a
coordenagdo entre as nogdes logico-matematicas, assim como a coordenagdo de acgdes
motoras construidas até entdo pelo sujeito, servindo de base para a explicacdo causal das
regulagdes ativas que o levam a agir sobre o objeto de modo operatério. Portanto, foi
através da tomada de consciéncia no momento de reflexdo sobre as préprias acdes, via
mapeamento corporal, constru¢do dos intervalos de tom, etc., que as alunas puderam
reorganizar suas estruturas mentais em patamar superior. Fizeram isso a partir de uma
abstracdo ndo apenas empirica (simples constatacdo de fatos), mas refletida (coordenagdes
inferenciais deduzidas por composi¢do operatéria, introduzindo novas relagdes de

necessidade, a partir de abstracdes reflexionantes).
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Durante os exercicios ritmicos, elas tiveram também acesso as partituras do Passo®>
e puderam exercitar ritmos em outros momentos, fora da Oficina, de modo espontineo.
Algumas comentam que tentaram executar com seus alunos as partituras mencionadas,
pois demonstraram muito interesse, por terem achado féacil sua leitura através do
mapeamento corporal. Isto €, estavam agindo com plena compreensdo, a partir nao
somente de condutas operatdrias concretas, mas formais, pois havia uma consciéncia sobre
o nucleo funcional de suas agdes (se realizavam o pulso, se marcavam contratempos, em
que momentos subdividiriam o tempo de formas diferentes, etc.).

Outra forma de proporcionar exercicios ritmicos, melddicos e harmonicos para as
alunas se coordenarem progressivamente, foi a realizacdo de rondds, canones e ostinatos,
nio somente aqueles criados pelas proprias alunas, como demonstrei nos capitulos
anteriores, mas atividades dirigidas, antes de serem autonomamente criadas, porém, com
espacos para certas criacdes espontaneas. Por exemplo, procurando aliar a técnica do Passo
a uma atividade de rondd, a partir de sugestdes de Penna e Marinho (2005), procurei criar
uma frase, que serviria de episddio que voltaria periodicamente, para que as alunas
criassem suas proprias frases ou palavras ritmadas, alternado com epis6dios novos a
totalidade da forma musical. Elas deveriam mapear corporalmente pelo Passo esses
pequenos episddios criados, como modo de tomar consciéncia dos encaixes produzidos,
dos locais corretos de executd-los, etc. Assim, voltar-se para a propria acdo, a fim de
compreender aquilo que se faz, € agir a partir de uma a¢do muito mais complexa, em
patamar superior, tomando consciéncia de cada encadeamento de acdo para obter €xito
sobre as organizagdes sonoras possiveis.

Desse modo, os exercicios gerados na Oficina tiveram como objetivo proporcionar
formas de fazer e compreender aquilo que se produz musicalmente. A hipétese sobre a

qual trabalhei na montagem dos exercicios, a partir do pensamento piagetiano (1978a;

 No método do “Passo”, por exemplo, para que os alunos consigam mapear os contratempos, cada passo
representa um pulso e o contratempo € mapeado no levantar dos joelhos para dar o passo seguinte. Assim, se
dermos uma batida na coxa, cada vez que a perna sobe para dar o passo seguinte, teremos o som do
contratempo (divisdo, por exemplo, do tempo em semicolcheias num compasso quaterndrio). Na partitura do
Passo, cada divisdo é expressa da seguinte forma: os tempos (cada passo) s@o descritos em formas de
ndmeros (1, 2, 3, 4) e os contratempos, sdo os “es”, colocados entre esses nimeros. Os tempos, que ndo
queremos que sejam tocados, ficam entre parénteses. Eis os exemplos de linhas da folha do “e”
(contratempo) do método “O Passo’:

1 e2 (3 4 -linhaB

1 e2 3 4 -linhaD
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1978b), € a de que, assim como em todas as dreas de conhecimento, também na construcao
musical a ac@o pratica precede a compreensdo, como ja afirmei em outros momentos.

Em relacdo a afinacdo, também procurei realizar exercicios para que elas
progressivamente tomassem consciéncia dos intervalos de tom. Assim, por exemplo, elas
deveriam seriar coletivamente vdrias escalas de sinos que se encontravam dispostas sobre a
mesa, como forma de agucar a capacidade de diferenciacdo auditiva sobre intervalos mais
proximos. Ja haviam feito isso individualmente, no momento do pré-teste. Procurei
também proporcionar momentos de interacdo coletiva sobre esse material, com o
pressuposto tedrico focado nas idéias de Perret-Clermont (1995, p. 40), que diz que as
coordenagdes de acdes entre individuos favorecem a aparicdo de certas operagdes
cognitivas, na medida em que surgem os conflitos s6cio-cognitivos derivados da interagao
entre diferentes individuos, com estruturas mentais variadas sobre o objeto em jogo. A
afinacdo vocal, especialmente através das sugestdes de Ciavatta® (2003), também foi
trabalhada, através da diferenciacdo dos intervalos e construcdo das relacdes entre os
mesmos.

Da mesma forma, em varios momentos, procurei trabalhar com as alunas a
harmonia vocal, visando a coordena¢do de acOes destas sobre melodias a serem encaixadas
de uma forma mais dirigida, mas sempre possibilitando atos criativos, por exemplo, através
da proposi¢dao de improvisagcdo sobre a base harmonica estruturada. Mesmo que houvesse
proposto, assim como Ciavatta, a escrita da notacio em forma de ndmeros, houve de
qualquer forma, a demanda concomitantemente por parte das alunas, de informagdes sobre
a escrita formal destas notas por elas emitidas.

Nido houve tempo para se trabalhar mais sistematicamente a nogdo de semitons®,
embora o assunto tivesse vindo a tona em varios momentos, por ocasido das criagdes das
proprias alunas. Assim, mesmo na parte dos exercicios menos livres e mais orientados, o

guia para minhas agdes como docente, sempre foram as demandas das alunas, seus

$ 0 Educador Musical propdem uma forma simples de exercitar a diferenciacio entre intervalos préximos de
uma escala. Como referéncia, ele parte da nota sol (quinto grau) e monta uma estrela de cinco pontas, cujo
nicleo contém a seqiiéncia de 1 a 5. Portanto, o 5 equivale ao sol, o fi ao 4, o mi, a0 3, 0 ré, ao 2 e 0 d6, ao 1.
Em torno da estrela, ou seja, em cada ponta, sdo colocadas vdrias seqiiéncias que devem ser ditas,
primeiramente, alternando sempre com a seqiiéncia central (5, 4, 3, 2, 1), fonte de informagdo que serve
como ponto de partida para relacionar com as demais distancias de intervalo que formam as outras
seqiiéncias: 3 (mi), 2 (ré), 1 (d6) — 4 (f4), 3 (mi), 2 (ré), 1 (d6) — 2 (ré), 1 (d6), 7 (si grave), 1 (d6) — 5 (sol),
6 (13), 7 (si agudo), 1 (d6 agudo) — 6 (14), 5 (sol), 4 (f4), 3 (mi), 2 (ré), 1 (d6) — 7 (si agudo), 1 (d6 agudo).
Assim, pode-se trabalhar a relacdo entre os intervalos, e ndo, percep¢des absolutas.

% As alunas vinham trabalhando essa questdo na a¢do, mas nio aprofundamos o conceito de semitom, escala
cromatica, transposi¢do tonal, etc. Apenas abordamos esses conceitos de modo mais geral.
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interesses, enfim, aquilo que era significativo para elas no momento de realizacdo das
tarefas em jogo. Portanto, os atos criativos, através de improvisos, criagdes, etc.,
permeavam algumas condutas de auto-regulacdo das mesmas. Sempre pardvamos para
conversar sobre as acodes, antes de tornar os exercicios formas de reproducdes mecanicas,
isto €, com o minimo de auto-regulacdes. Aqui também foram realizadas auto-apreciacoes,
como forma de avaliar as producdes coletivas no ato de execucdo dos exercicios. Assim,
surgiram, a partir dessas atividades de desenvolvimento de técnicas, tomadas de
consciéncia dos tempos em jogo, das notas que eram trabalhadas em uma harmonia vocal,
autocriticas, em relacdo as execugdes, sugestoes de aprimoramentos, € também, o interesse
pela escrita formal musical. Consegui abordar a temdtica de modo superficial, mas o fato é
que elas sairam da Oficina preparadas para compreenderem uma partitura convencional de
modo significativo. Como diz Fernandes, apoiado nas idéias de Paynter:
A musica tradicional e sua complicada notagdo assustam muita gente, pois criam
a confusdo entre os “simbolos com a musica em si”’, mas a musica ndo é sO
“pontos no papel: mas sim sons” [...] A nova proposta da Educag¢do Musical vem
ressaltar tal aspecto, buscando a criacdo de novas notagdes, ja que a tradicional,
necessita de anos de adestramento [...] O uso de novos simbolos prepara o aluno

para o treino da notacdo tradicional, facilitando ao mesmo tempo o processo de
criacdo e execugdes musicais. (FERNANDES, 2000, p. 23)

Elas foram sempre incentivadas a procurarem formas espontaneas de anotacdo
daquilo que recriavam (novos arranjos) ou criavam (novas organizagoes sonoras)*®. Porém,
esbarravam muitas vezes com questdes que se resolveriam através do conhecimento da
notacdo tradicional. Essa problemética acabou por provocar perturbagdes interiores em
algumas delas e muitas demandas a respeito de como se escreve musica. Assim, nas formas
diversas de experi€ncias ativas da Oficina, as alunas vao se adaptando progressivamente de
modo mais elaborado e refletido. O resultado disso € a busca, por parte de algumas, da
compreensdo dos registros via notagdo tradicional. A compreensdo da escrita formal s6
poderia derivar dessas acdes exercidas anteriormente, ja que € uma reorganizagao mental

nova e muito mais complexa a ser elaborada.

% A questdo da iniciacdo das notacdes através de outros simbolos permite um lastro, raizes para chegar 2
escrita formal. E como o balbuciar da mie com a crianga que lhe d4d condicdes posteriores de chegar a
palavra.
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7.2 As reflexoes gerais sobre o objeto musical
Durante a Oficina, algumas exploracdes verbais precederam as exploracdes

praticas, e outras, as sucederam. Trago aqui, em ordem cronoldgica, algumas dessas

exploracdes e as tomadas de consciéncia que delas derivaram.

7.2.1 Primeiras exploracoes coletivas verbais sobre o significado da
musica

Logo no inicio da Oficina, verificando as construcdes conceituais espontaneas do
grupo, propus uma discussao coletiva sobre o que € miusica. Elas, primeiramente, falam ao
mesmo tempo, propondo que a musica consiste em varios sons organizados de maneira
harmoniosa e que musica é expressao de “alegria”. Contra-argumento perguntando “Mas e
se alguém quiser criar o caos através da misica, pode ou ndo?”, ao que elas respondem
coletivamente que sim. Novamente contra-argumento: “Mas entdo, é harmoniosa ou ndo
é..2”. Esse questionamento gera uma polémica na Oficina e produz conflitos
diversificados. O debate vai sendo ampliado com outros questionamentos derivados desses
primeiros, ou seja, o grupo discute também sobre os sentimentos pessoais e as intengdes do
compositor a0 compor uma musica, por exemplo, ou ainda sobre 0s momentos em que se
percebe ou ndo desorganizacdes sonoras, como desafinacdo, perda de ritmo, etc. Elas
abordam a questdo dos sentimentos despertados pela estrutura musical, que podem ser
negativos ou positivos, etc. Assim, tomam consciéncia de que estdo filosofando sobre a
musica, segundo suas préprias palavras, algo que jamais haviam feito antes, embora
estejam freqiientemente em seu contato, e que ha muito que pensar...

A partir desse debate inicial, proponho um outro questionamento: “Qualquer coisa
pode ser miisica, desde que seja organizado com esta intencdo ou ndo? O que vocés
acham sobre isso?”. Elas propdem respostas, através de pensamentos sincréticos, que
demonstram a falta de sistemdtica ao abordarem esse novo objeto (a musica), sobre o qual
trabalhardao durante o semestre. Mostram assim, que isso depende do gosto do ouvinte (ou
seja, movimentos subjetivos) em relacdo a voz do cantor, do arranjo da musica, do estilo,
da fidelidade da reproducao, etc. Essas proposi¢des se afastam da questdo essencial que
tem a ver com o conceito de miusica, porém sdo formas de refletir sobre elementos que
compdem as organizagdes sonoras em forma musical, através dessa exploracdo coletiva.

Afinal, sdo tantas coisas a serem elaboradas e, at€é o momento, parece que faltaram
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ocasides para que pudessem parar e refletir a respeito desses elementos musicais que sao o

foco de suas repostas. Agem assim, a partir de abstracdes predominantemente empiricas.
Algumas também respondem que a audicao musical depende do estado de espirito,

outras acham que € psicoldgico, que pode ser condicionamento, ou ainda que é uma

questdo pessoal. Repito esses pensamentos e elas comentam:

MA - Acho que é um pouco de cada.

LE — Depende da pessoa. Depende do significado que a pessoa vé nela.

VA — E que existem vdrios pontos: eu estava pensando: esse ndo... esse nio... esse nio...
LE — Acho que depende das tuas vivéncias.

Portanto, nessas primeiras aulas, elas jid comecam a refletir e a expressar seus
gostos, sentimentos em relacdo a musica, enfim, abre-se um espaco para que o pensamento
musical va se estruturando, ndo somente a partir de todas as ac¢des ja descritas até aqui, mas
das reflexdes nos varios momentos de discussdo coletiva.

Proponho uma nova questdo, a partir de tudo o que disseram e que levou a uma
oscilagdo de pontos de vista entre uma escuta racional e uma escuta emocional: “Entdo,
para amarrar esta nossa conversa aqui, vocés acham que quando a gente escuta uma
miisica a gente se guia pelo emocional ou pelo racional?”. Esse pedaco da discussdo
citado abaixo demonstra o quanto as alunas, nesse primeiro momento da Oficina, pensam a

musica a partir de pensamentos sincréticos e parciais.

MA - A misica € totalmente emocional e individual.

E — Vocés concordam com ela?

MA - De repente tu vais fazer uma coisa ai que tu dizes que é tua musica e eu vou dizer
que nao € até o fim, que eu ndo acho que € musica.

E - O que tu achas, TA?

TA - Eu acho que quando eu ouco aquele tenor do “Amigos para sempre”, eu sinto uma
coisa... € quando eu ouco o “Chitdozinho e Xorord” cantando a mesma coisa, eu me sinto
mal.

MO - Nio tem a questdo também cultural? Que a musica dos Estados Unidos me soa
melhor e que...

E — Vou fazer outra pergunta para vocés: O que é que move a razdo?

LU — A emocao (prontamente).

E — A gente pode separar razdo de emog¢do?

LU - Eu acho que nio.

E — Entdo a gente pode escutar uma miisica so emocionalmente?

VA - Nao

LE — Pode?

LU - Eu acho que até pode.

VA — (com convic¢do) Pode.
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LE — Eu vou dar um exemplo, eu ouvi uma musica pela primeira vez em um momento
especial e vou lembrar para toda a vida. Todas as vezes que eu ouvir aquela musica eu vou
me emocionar. Entdo, eu ndo sei se separa razdo de emog¢do, mas que a musica é muita
emoc¢ao, ah, isto ela é!

Desconhecendo os procedimentos de realizacdo de organizagdes sonoras ou 0S
elementos que integram a linguagem musical, pensam na musica como um objeto a ser
fruido, sem que se aplique sobre ele, condutas de ordem operatodria, através, por exemplo,
de uma apreciagdo critica. Entretanto, MO, ao perguntar se “Ndo tem a questdo também
cultural? Que a miisica dos Estados Unidos me soa melhor e que...”, aborda
intuitivamente as questdes do poder simbdlico (BOURDIEU, 1996) da midia, sem que a
discussdo va adiante. Somente mais tarde é que elas chegardo a conclusdo de que, para se
apropriar do objeto musical, razdo e emog¢do andam juntas, as vezes uma se sobrepondo a
outra, mas sempre inseparaveis no processo de musicalizacdo e que hd sim uma imposi¢ao
da midia sobre a estética vigente na cultura ocidental. Portanto, elas demonstram o quanto
entram na Oficina ingénuas no assunto € como, ao seu término, ampliam a capacidade de
critica autbnoma sobre o objeto musical. De qualquer forma, sdo intuitivas desde o inicio.

MA, por exemplo, j4 intui o que estd em jogo no debate sobre razdo e emocgao:

MA - No caso, para a pessoa leiga, que nao tem muito entendimento de musica, vai julgar
de cara, mas quem tem grandes conhecimentos, ndo vai agir tanto pelo emocional. O cara
que conhece, vai dizer que ele ndo alcangca o tom, que td desafinado. Mas, eu, que nao
tenho determinado conhecimento, vou julgar pelo emocional, que a musica ti linda e
maravilhosa, porque td gostoso de ouvir, pois eu sinto gostoso de ouvir, e ele ndo® .

Através dessa reflexdo coletiva, as alunas t€ém a oportunidade de saber que ndo ha

limites absolutos no processo de musicalizacdo e que algumas coisas sdo inconscientes e

¥ Aproveito a fala de MA e faco uma breve explicacio de como se sai de um quadro de pensamento
sincrético para operar sobre os objetos de modo l6gico. Explico também que isso ndo significa que as pessoas
que tenham o dominio sobre as regras da linguagem musical ndo possam sentir, ou seja, mergulhar no
universo sonoro € expressar sensacdes e sentimentos que vivenciam a partir de uma escuta ativa. Digo,
também, que quanto mais preso a um quadro de dominio das regras musicais, maiores serdo as dificuldades
de se guiar predominantemente pelo emocional, pois se verifica a todo instante se existe l6gica nas
organizagdes sonoras produzidas ou ouvidas. Proponho que quando um musico profissional estiver escutando
algo, por mais que ele esteja tentando “sentir” a musica, uma nota desafinada poderd desconcentra-lo.
Portanto, ndo se separa de modo absoluto razdo de emocdo. Elas perguntam se ao fruirem a musica ha
possibilidade de se construir musicalmente. Explico que isso faz parte das primeiras regulacdes sobre o
universo sonoro, ou seja, através de representagdes, jogos simbolicos, do ludico, etc. Enfim, digo que
sentindo a musica ou fantasiando através de organizagdes sonoras também se aprende musica. Proponho que
elas irdo agir na Oficina também dessa forma e que a discussdo coletiva teve como objetivo também apontar
as formas de acdo na Oficina, que partem das amplas exploragdes para as regulagdes e construgdes
progressivas.
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outras conscientes, dependendo da construcdo de cada um. Elas, entdo, vdao sendo
colocadas a par do fato de que estdo lidando com artes e as criacoes nao devem ser
limitadas por questdes que, na linguagem verbal, por exemplo, devem ser pensadas antes
de serem proferidas. Procuro guid-las para o caminho da liberdade de expressao desde o
inicio. Assim, proponho algo importante que deverd permear todas as acdes das alunas
durante as préximas aulas da Oficina: as invenc¢des devem, num primeiro momento, Ser
livres e espontaneas, gerando exploracdes de possibilidades que sé gradualmente serdo
reguladas pela coordenacdo de todas do grupo. As pesquisas sonoras devem ser tanto
objetivas, quanto subjetivas, para que sejam criativas e verificadas aos poucos pelas
colegas. Digo para que todas tentem se sentir o mais livre possivel para criar e se
expressar. Os limites, aqui, devem ser transpostos € nao impostos!

As alunas levantam as questdes do “politicamente correto”, como nao cantar “Atirei
0 pau no gato”, e propdem que isto € uma forma hipdcrita de pensar as coisas, pois quando
se canta, o que estd em jogo, ndo € propriamente a letra da musica, mas a alegria em cantar
uma cancdo folclérica conhecida, segundo o ponto de vista da maioria. Chegam a
conclusdo de que “o politicamente correto” deve ser reservado para acdes praticas,
cooperativas, democraticas e para a eliminacdo dos preconceitos em sala de aula. Assim,
progressivamente, a partir da “desconstrucdo” de alguns pré-conceitos, as alunas vao se
sentindo a vontade para opinar e se manifestar de todas as formas. Comec¢am a trazer suas
frustragdes frente as repressdes exercidas pelos pais ou professores no momento em que
cantavam algo, desde a infancia, seja pela escolha de uma musica considerada inadequada,
seja por serem consideradas desafinadas. Da mesma forma, trazem falas sobre a vergonha
de cantar, sem realmente saber se estdo desafinando ou nao e comparam com a liberdade
da crianca em se expressar. Propdem que aos poucos foram perdendo essa liberdade pela
pressdao que sofrem do entorno social, ou seja, vao tomando consciéncia dos grilhdes que
cercelam as producdes ou invencdes espontaneas, através do debate coletivo. Como
veremos adiante, os conceitos sobre a musica, ao final da Oficina, ampliam-se, a partir da
passagem por varias acdes e reflexdes que jamais as alunas pensaram que pudessem
realizar.

O ambiente social que pretendi criar na Oficina de Musicalizacdo Coletiva
dependia radicalmente dessas trocas, ndo somente nas coordenacdes de agdes concretas,
mas especialmente, na coordenacdo de ag¢des mentais que elas deveriam realizar nas

discussdes e do sentimento de que esse era um espaco de liberdade de expressao. Em cada
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uma das atividades desse grupo, por mais abstratas que fossem, como refletir, por exemplo,
sobre conceitos musicais, elas oscilaram entre um egocentrismo derivado da falta de
esquemas de acao, a principio, ou a submissao as regras criadas pelas colegas que elegiam
como “as mais entendedoras do assunto”, pela autoridade em seus discursos ou argumentos
convictos, e, mais adiante, a livre busca de condutas autdonomas, procurando colaborar com
as idéias umas das outras. Portanto, a extensdo do éxito da autonomia dependeu dos
métodos empregados no plano intelectual, da possibilidade de realizar sempre atividades
significativas e criativas e, especialmente, da possibilidade de se refletir sobre o que estava

em jogo, sem ter medo de censuras.

7.2.2 Descobrindo os compassos
Durante as atividades de recriag¢do, por exemplo, as alunas puderam descobrir na

acdo as diferencas das pulsacdes em compassos bindrios, terndrios e quaternarios. Agora

era o momento de refletir sobre isto.

E — Por que serd que é dois quartos, trés quartos e quatro quartos? Por que vocés acham
que é isto? O que serd que é isto?

VA — E conforme a musica. Ndo é?

E — Lembram na prdtica?

VA — Valsa é uma, xote € outra...

MA - Marcha € binério (batendo um compasso bindrio com uma baqueta sobre o bongd).
MO - T4, mas por que € que nao € um ou fim (rindo)?

MA - E ai, a valsa é Tum, tu, tu, Tum, tu, tu (falando e batendo o compasso terndrio no
bongd).

VA - Porque determinaram os tempos para isso.

E — Mas por que serd que é bindrio, terndrio e quaterndrio?

VA - Porque se nio, seria uma esculhambacao.

E — O que é que faz com que a miisica fique organizada ritmicamente?

SI, MO e VA - O compasso!

E - O compasso?

VA - A marcagio do...

SI - tempo!

E - O que é compasso?

VA —E o tempo.

E — Tem a ver com esse bindrio, terndrio e quaterndrio ou ndo?

MO - Sim.
E — O que é compasso, entdo? O bindrio?
SI - Um.

E — Um? E por que é bi e ndo uni?
MO - Como é que é? Diz de novo!
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MA e VA - Bindrio...

SI — Um tempo.

VA - Uma batida...

E — Uma batida? Como é que tu disseste, MA, que era o bindrio?

MA - Boa pergunta...

E — Como é que tu fizeste antes?

MA - Eu fiz: o bindrio era “Tum, tu, Tum, tu”, eram dois tempos. E ja o terndrio, no caso,
avalsa, era 1,2, 3, 1, 2, 3 (batendo no bongd e marcando o tempo forte no 1).

E — E ai, SI, tu disseste que era 1 e ela fez duas batidas?

SI — Duas unidas, dois e dois!

E — Dois? Quem acha que ela estd com a razdo? Quem acha que MA fez certo?
VA - Eu.

ME - Eu também.

E - Bindrio?

VA — Nao, ela fez...

MA - (Batendo o tempo bindrio) Bindrio seria a marcha.

E - Faz na voz, SI, como é que seria o bindrio.

SI — Na voz, seria 1, 1, 1, (Bate, como se tivesse batendo sempre um tempo forte).
E — E porque se chama bi, o bindrio?

SI - Porque € um.

MA — E um cd e um 14, um cd e um l4.

MO - Que da dois.

MA - Eoternarioda 1, 2, 3. Da 3.

MO - Afi é bindrio. Bi é dois. Gente, eu estou me confundindo! Mas eu acho que a gente
tem que pensar: dois o qué? Um o qué?

SI e VA — Dois tempos!

MA - Duas batidas que ocupam o espago de dois tempos.

E — Duas batidas que ocupam o espaco de dois tempos?

VA — Essa foi, hein? Profunda...

MO - T4, mas o que é este tempo?

E - O que é este tempo na musica?

MO - E o intervalo entre um e outro?

VA - Nao, o tempo...

MO - A prépria batida € o tempo?

E — A propria batida é o tempo?

VA - O tempo € o compasso...

E - O proprio compasso? No ritmo bindrio, quantos tempos irdo dentro de um compasso?
Todas — Dois!

E — Seguras?

MA e MO - Niao

VA - Sim. Eu acho que ¢ dois. A palavra diz Bi!

Essa longa discussdo acima serve de exemplo de que as coisas simplesmente
informadas nem sempre fazem sentido. Algumas alunas, assim, demonstram compreender
na acdo o acento e a marcacdo que caracterizam cada compasso, mas ainda ndo t€ém

convicc¢do disso. Agem, portanto, através de condutas intuitivas, que a partir das reflexdes

em grupo, geram perturbacdes interiores que procuram solucionar, através da coordenagao
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de acOes mentais. Utilizam-se de apoios pseudo-empiricos, pois retornam a ac¢ao, seja na
marcacao vocal, ou mesmo com batidas percutidas para tomarem consciéncia do que
realmente seja um compasso. Essas acdes, através das reflexdes realizadas pela
conversacdo sobre determinados conceitos, sdo necessdrias para uma apropriacdo de
conhecimento mais estruturada, em forma de conceituacdo sobre os elementos da
linguagem musical.

Improviso um ritmo complexo no bombo legiiero, com varias batidas, em compasso
ternario. MA procura marcar o tempo com uma baqueta sobre o tambor e as outras iniciam

a tentativa na voz.

E - Qual seria o tipo de compasso que eu estou fazendo nas minhas batidas?

SI — Trés.

VA - E bindrio.

MO - E terndrio (marca trés tempos com 0s pés).

E — Se é terndrio, porque é que eu estou dando tantas batidas aqui?

MO - Mas é que nem aquele dia que tu estavas passando diante de nds e fazendo a
marcacao e nos tinhamos que fazer interferéncias, lembra?

E — O que seriam as interferéncias?

MO - (Pensa bastante) Eu ndo sei, mas eu pensei que poderia ser o intervalo entre... uma
marcacgdo e outra que pode ser subdividido, entendeu?

E - O intervalo entre uma marcagdo e outra que pode ser subdividido. Vocés entenderam o
que ela falou ou ela estd falando bobagem?

VA - Sobre o que tu estds falando?

MO - O tempo na mdsica.

TA — Sobre cada pulso... Entre um pulso e outro tu podes ter uma batida, duas batidas, trés
batidas ou auséncia de batidas, também € uma possibilidade.

VA - Onde entra o tempo?

E — Onde entra, VA, SI, TA?

VA - Na batida que tu falaste e o que mais?

E — Eu acho que MO sabe responder isto!

MO - Sim, neste intervalo entre uma pulsacio e outra que é o tempo.

TA — Que € o tempo.

E — Entdo vamos ver uma coisa: é importante raciocinar a respeito disto para ndo ficar
sem saber o que realmente é compasso bindrio, por exemplo (fago uma marcacio bindria
no bombo).

VA - Uma marcha.

E — Dentro de uma marcha... (MA comeca a bater a marcacao junto no bongd) Segura isto
ai (comego a improvisar células ritmicas que se encaixam com a marcacdo bindria de MA).
O que é que eu fiz? Eu fiquei no tempo dela ou ndo?

VA - Floreou.

MA - Dentro da minha pulsacdo, tu colocaste outras marcagdes. Entdo, o que diz se uma
musica € bindria, terndria, ou quaterndria sdo as marcacdes dentro de uma pulsacdo? Se
dentro da pulsagdo tem no caso, a bindria (bate uma marca¢do bindria e comego a
improvisar novamente).
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MO - Isso deixa de ser binario? Nao, pois aparece forte, fraco, forte, fraco...

O apoio na observagdo das acdes que realizamos (MA e eu, por exemplo) garante
informacdes que sdo coordenadas mentalmente a partir das construgdes precedentes. Elas
utilizam as informagdes retiradas em outros momentos da Oficina, coordenam com as que
estdo sendo propostas agora, a partir ndo somente da fala da professora, mas das
organizacdes das idéias das colegas, para que produzam significado sobre o conceito de
compasso. Assim, a aprendizagem nao se restringe somente ao €xito na acdo, mas abre a
possibilidade de compreensao sobre os elementos organizadores da musica.

A escolha das agdes para realizar determinadas organiza¢des musicais, supde
regulacOes automdticas e/ou ativas. O sujeito tende a relacionar os vérios fatores diferentes
em jogo na constru¢do musical pelo processo retroativo que leva a antecipacdes que podem
ser conscientes ou inconscientes. A antecipacdo inconsciente é caracterizada pela acdo
pratica com €xito, enquanto a antecipacdo consciente assinala a tomada de consciéncia.
Assim, a evolucdo que conduz do sucesso pratico da organiza¢do musical (por exemplo, a
criacdo de um trecho ritmico) a compreensdao daquilo que se fez para realizar a criacdo,
comega por simples ajustes motores mais ou menos automdticos e pela constatacdo de
observaveis isolados. Essas primeiras condutas evoluem através das regulacdes ativas, da
constatacdo do encadeamento das prdprias acdes e dos observaveis, pela coordenagdo
inferencial, até chegar a um nivel de coordenacdo geral das acOes praticas e mentais
(estabelecimento de relagcdes). Mas, no que consiste o processo de coordenacdo de acdes
mentais e materiais? E necessério salientar que a tomada de consciéncia do éxito pratico
leva a reorganizacdes mentais em nivel superior e, portanto, a conceituacdo nao € apenas
uma leitura dos observdveis da acdo pratica sobre o material sonoro, mas sim, uma
reconstru¢do que introduz dados novos sob a forma de ligacdes l6gicas entre os eventos
sonoros. Assim, as regulacdes ativas e as reflexdes cada vez mais complexas, que fazem
apelo a capacidade de compreensdo das relagdes entre os elementos musicais, sao fontes de
uma organizacao do material sonoro de forma légica e que tornam as alunas ainda mais
aptas a cooperarem na produ¢cdo musical. Ou seja, se além de obterem éxito na acdo,
compreendem tudo o que fazem, elas t€m maiores chances de explicarem para as colegas,
através de argumentos ldégicos, de que forma devem proceder para se coordenarem
socialmente na produ¢do sonora.

As razdes funcionais da tomada de consciéncia estdo no que Piaget chama de

mecanismo de regulacdo: se as regulacdes autométicas nao forem mais suficientes para dar
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conta da explicacdo dos fendmenos, a tendéncia € a de que o sujeito procure agir, entdo, a
partir de regulacOes mais ativas “fonte de escolhas deliberadas, o que supde a consciéncia”
(PIAGET, 1978b, p. 198), buscando alcancar um novo objetivo. A tomada de consciéncia
procede da periferia (reacdo mais imediata exterior do sujeito em face ao objeto, isto &,
objetivos e resultados) e se orienta para as regides centrais da a¢do, na busca de seus
mecanismos internos: “‘reconhecimento dos meios empregados, motivos de sua escolha ou
de sua modificacdo durante a experiéncia, etc.” (idem). Esses mecanismos internos, num
primeiro momento, escapam 2 consciéncia do sujeito. E da interacdo entre sujeito e objeto,
e ndo do sujeito, nem do objeto, que parte a estruturacdo do conhecimento que estd sendo
elaborado pelo sujeito, isto €, de um ponto periférico entre o sujeito e o objeto. Porém, a
orientagdo da tomada de consciéncia dirige-se para os mecanismos centrais da a¢do do
sujeito e para as propriedades interiores do objeto, sendo assim, também para seu centro.
Correlativamente, na mesma medida em que o sujeito diferencia as caracteristicas dos
elementos musicais sobre os quais age a fim de estruturd-los, integra esses elementos a
seus esquemas de acdo. Portanto, é da busca consciente de um determinado objetivo que
parte a tomada de consciéncia. Assim, as alunas, ao depararem-se com os conflitos
derivados da falta de fechamento na explicacdo do conceito de compasso, por exemplo,
tendem a partir em busca de uma explicacdo, podendo, ou ndo, tomar consciéncia dos
mecanismos que realizam para solucionar a problemadtica, dependendo daquilo que ja
construiram sobre as nocdes que envolvem o elemento musical em jogo. Os conflitos
socio-cognitivos, via de regra, levam, desse modo, as alunas a reorganizacdes mentais em
patamar superior, através das tomadas de consciéncia.

Na obra sobre a tomada de consciéncia, Piaget (idem) explica que a
complementaridade das direcdes, no sentido das regides centrais das agdes e das
propriedades intrinsecas do objeto, a partir da zona periférica, condiciona a solidariedade
epistémica (critérios que condicionam a validade do pensamento) entre os movimentos de
interiorizacao e exteriorizacdo. Dessa forma, o sujeito a0 mesmo tempo em que transforma
0 objeto musical para si, transforma-se a si mesmo em relacdo a esse objeto, pois amplia
seus esquemas de acdo musical através de seu desenvolvimento cognitivo. Assim, o
processo de interiorizacdo estd prOximo ao conceito piagetiano de assimilacio e o
movimento de exteriorizacdo aproxima-se do conceito de acomodacgdo, assimilacdo e

acomodacao sendo os dois pélos de todo processo de adaptacdo (PIAGET, 1978). Da
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mesma forma, poder-se-ia dizer que a diferenciacao refere-se ao processo de exteriorizagdo
e a integragdo, ao processo de interiorizagao.

Assim como realizamos essa reflexao sobre o conceito de compasso, refletimos
sobre o conceito de escala temperada, sobre interpretacao, estilos musicais, etc. Entretanto,
considero dispensdvel uma andlise detalhada sobre as reflexdes derivadas destas outras
discussdes sobre esses conceitos, pois as alunas, dependendo das construcdes que ja
haviam realizado até o momento, inferiram de modo semelhante, procurando compreender

os fendmenos musicais através, predominantemente, de apoios pseudo-empiricos.

7.3 As preferéncias musicais individuais
Penna (1990) comeca seu livro com uma citacdo de Fanny Abromovich, escrita em

“As pseudomudangas na Educagdo Criativa” (1986), que diz o seguinte: “esquecer que a
educagdo, em qualquer instancia, em qualquer nivel, angulada sobre qualquer 6tica, sempre
€ um ato politico, é perder de vista a propria funcdo social do ato pedagdgico”. Como
Penna (1990), penso que “a musica s existe concretamente sob a forma de expressoes
culturais diferenciadas, que refletem — ndo de modo mecanico, vale lembrar — modos de
vida e concep¢des de mundo” (PENNA, 1990, p. 23). Assim, ndo € apenas a escola que
musicaliza. O sujeito se musicaliza de formas assistematicas, dependendo das condigdes
socioculturais em que se encontra. Pensando nisso, procurei trazer momentos de resgatar
os saberes espontianeos construidos em cada contexto pelos sujeitos desta pesquisa, como
forma de poder utilizar este conhecimento na orientagao das tarefas realizadas na Oficina.
Nas atividades em que elas puderam falar a respeito de suas crengas espontaneas sobre a
musica, sobre seus gostos pessoais, trazendo as musicas com as quais elas mais se
identificaram houve a abertura de um espaco de trocas com a diversidade cultural do
ambiente pedagdgico muito mais ampliado. Somente com a interagao entre pontos de vista
diferentes € que pdde haver um descentramento progressivo ruma as condutas
cooperativas. Se isso ndo fosse possibilitado, mas ao contrario, se na Oficina predominasse
as imposi¢des derivadas das falas e proposi¢cdes da professora, elas ndo exercitariam a
capacidade de agir coletivamente e de refletir sobre essas trocas. Como pode se notar na

descricdo de cada sujeito desta pesquisa, nem todas gostavam de trabalhar em grupo no
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inicio do curso. A atividade a seguir teve como objetivo proporcionar esse espago de
trocas.

Nesse dia, as alunas tiveram como tarefa trazer para a aula a musica de sua
preferéncia, como forma de se auto-representar, através da composi¢ao musical escolhida.
Elas deveriam criar uma situagcdo de aprendizagem musical qualquer a partir do material
trazido. Deveriam também, trazer a letra para distribuir para o grupo.

Antes de cada execucdo, procurei resgatar o significado da musica apreciada para
aquela que a trouxe. Esta era uma forma de proporcionar momentos de expressdes

simbdlicas individuais e a identidade cultural de cada uma delas.

7.3.1 A musica de VA

A primeira aluna a mostrar sua musica foi VA, que trouxe “Castelhana” de Elton
Saldanha, uma musica gauchesca que fala de um homem brasileiro apaixonado por uma
moca castelhana. Simbolicamente, a musica representaria a paixdo dos gatchos pela
tradi¢do cultural trazida pelos espanhdis e sua identificagdo com a mesma. VA € bastante
ligada ao tradicionalismo. Esse €, portanto, o momento de demonstrar as colegas sua
expressao cultural. Pergunto entdo a aluna: “Qual foi a miisica que tu escolheste, VA? Por

que tu te identificas com esta miisica?”:

VA - Bem, eu escolhi “Castelhana” porque é uma musica aqui do Sul. Eu sou bastante
gaicha, gosto das musicas gauchescas, cultivo o tradicionalismo e essa musica mexe
comigo. Eu ndo posso ver ninguém cantando porque mexe comigo.

E - Fica emocionada?

VA - Sim.

E — E o que a letra dela diz para ti?

VA - Ela fala de um amor, de uma pessoa que ama e que se ama, tem que falar, tem que
ser feliz! E isto.

SI — Eu também gosto deste tipo de misica.

LE — Esta miusica “Castelhana” me lembra o relacionamento que existe entre o RS com a
Argentina. Porque Castelhana é como chamam as mulheres da fronteira! E um
relacionamento assim, muito...

MA - Ela passa muita for¢a, muita garra.

LE — Muita unido entre os povos. Porque ela diz que “Vamos encarar o perigo!”. Ela diz
que gosta muito do tradicionalismo (referindo-se a VA). N6s do RS temos isto realmente
muito forte, arraigado na gente!
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VA - E por muito pouco nés ndo somos espanhdis. Temos influéncia da lingua espanhola.
Aqui, esta parte, lembra bem a “Anita e o Garibaldi”: “larga tudo e vem comigo, vamos
encarar o perigo!”

Os valores daquelas que se identificam com a escolha de VA sdo logo
demonstrados através de suas falas. Nem todas as alunas gostam desse estilo ou se
identificam com ele, mas o fato de algumas apoiarem, mesmo que outras reprovem, pontua
que nem todos t€m os mesmos gostos musicais e que as escolhas devem ser realizadas
democraticamente, ou seja, respeitadas. No momento de ouvirem a musica trazida por VA,
algumas parecem empolgadas e dancam e outras, parecem ndo gostar da musica. Porém, ao
serem questionadas, nada comentam. Mas, aos poucos, vao relaxando e deixando se
envolver pelo entusiasmo e fruicdo das colegas. MA e LE come¢am a dancar juntas. VA
demonstra muita satisfacdo e diz alto “Ai/ Que lindo”, ja que as colegas participam de sua
escolha de modo receptivo. Sente-se aceita no grupo, depois de ter se expressado através
da musica escolhida. MA busca VA para dancar, depois de soltar LE. H4 ai, em termos de
desenvolvimento musical, apreciacdo ativa, pois elas marcam a pulsacdo da musica,
cantam junto, prestam atencao na composi¢ao, de modo mais geral.

Assim, provocadas por esse ambiente interativo de descontracdo, elas desinibem-se
e, ao cantarem, interpretam, dancam, fruem coletivamente a musica trazida por VA, fator
fundamental para a realizacdo de trocas democréticas futuras, pois estdo passando por uma
tarefa que exige respeito e compreensdao em relacdo as escolhas individuais. A
aprendizagem derivada dessas acdes diz respeito, portanto, a estruturagdes subjetivas,
objetivas e aos lagos sociais que devem ser estabelecidos a partir da cooperacao (e respeito

miutuo) entre todas.

7.3.2 A musica de MA

MA conta que escolheu a miusica “Vida”, que foi amplamente divulgada por uma
das emissoras de televisdo locais como forma de representar a cultura urbana do RS, por
aché-la lindissima e pela simplicidade da letra e da melodia (j4 utiliza esse termo, ao invés

da forma que denominava antes: ritmo).

MA - Nagquela parte que diz assim “A vida é da vida a razao!”, aquilo ali fecha todas!
E — Tu gostaste da poesia, entdo?
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MA - A poesia, a letra da musica e também o resto todo. Ela é perfeita. E com as criangas,
quando eu vou introduzir uma musica que eles ndo conhecem, geralmente eu canto um
pedaco e eles repetem, canto um pedaco e eles repetem. Aqui dé para fazer assim também!
Posso?

Ela sistematiza suas a¢des da seguinte forma: passa sistematicamente pela frente de
cada uma que ird cantar um trecho da can¢cao. MO, que conhece a musica, comecga a cantar
a melodia de forma correta. SI, entretanto, continua, apenas lendo. LU canta, a melodia
correta. LE segue cantando a continuacdo da letra. VA comeca a cantar, se perde e MA a
ajuda a encontrar a linha melddica, para a sua parte da letra. ME continua cantando
corretamente. VI apenas 1€, quando chega sua vez. MA me inclui no exercicio e canto
minha parte, que € a final.

Na verdade, a proposta de MA nido € exatamente do modo como explicou: meros
exercicios de repeticdo. Mas sim, um mapeamento dos que conhecem a musica, exercicio
de coordenagdo, na medida em que cada um devera cantar um trecho, mantendo o tom e a
pulsacdo e, a0 mesmo tempo, uma oportunidade para aquelas que ndo conhecem a letra e a
melodia, irem aos poucos agindo sobre o material. Portanto, MA nao soube explicar muito
bem os objetivos e nem o modo de execucdo de seu exercicio. Mas, foi intuitiva na
execugao da tarefa.

A aluna, entdo, coloca no CD player a musica que trouxe para que as colegas a
apreciem. Todas comecam a cantar, com base na letra que t€m em maos. VA diz que ndo
consegue cantar a Ultima parte da musica, pois é muito aguda para a voz dela. Procuro
incentiva-la a tentar fazer uma oitava abaixo. Entro nas primeiras notas e ela consegue
seguir adiante. Apesar de o tom ficar baixo para minha voz, é perfeito para a voz de VA.
Introduzo a discussao sobre as mudangas de tom, em forma de oitavas. Algumas alunas
nio conseguem nem fazer a oitava grave, que VA mantém, nem a oitava aguda que estou
cantando. Entram cantando em outro tom. E aos poucos vao se regulando, procurando
realizar a oitava mais aguda ou a mais grave. Dispensamos o CD e procuramos cantar sem
seu auxilio.

Discutimos, entdo, a partir da problematica surgida neste exercicio, a importancia
de se transpor a tonalidade, pois o tom da musica que ouvimos ndo é adequado para o
grupo.

Assim, MA teve um momento de se auto-expressar e de ser respeitada em sua

escolha pessoal. Além disso, a partir do desafio que o préprio material sonoro
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desencadeou, ou dito de outra forma, a resisténcia do objeto, perturbacgdes interiores foram
despertadas e geraram tentativas de auto-regulagdes e, inclusive, uma discussdo sobre a

problemadtica em jogo.

7.3.3 A musica de LE

LE traz para as colegas a musica de Annie Lennox “Into the west”, da trilha sonora
de “O Senhor dos Anéis III”, filme que retrata de modo metaférico a espécie de
maniqueismo que existe entre os povos colonizadores (supostamente os bons) e o0s
primitivos (supostamente os maus), embora de forma simbdlica implicita e esteticamente
impecavel.

LE explica que ja gostou de muitos estilos musicais e que a musica que lhe auto-
expressava dependia dos periodos em que se encontrava. Ela explica que ndo hda uma
musica que ela tenha gostado por toda a vida, que suas escolhas musicais foram se
modificando conforme os contextos em que se encontrava em determinados periodos. Ela
vai narrando esses periodos e demonstrando certo prazer em reviver pelas representacoes
verbais épocas de sua vida e a “trilha sonora” daqueles momentos.

Num primeiro momento, LE ndo conta para as colegas qual € a musica que
escolheu. Primeiro, procura realizar a tarefa de apreciacdo e relaxamento. A musica é
muito calma e a voz da cantora, muito doce. Todas estao relaxadas, de olhos fechados e
deitadas sobre a grande colcha que LE trouxe. LE se encontra em estado profundo de
fruicdo e procura compartilhar esse momento com as colegas.

Quando acaba a cancdo, LE pergunta as colegas que ndo possuem nenhuma

informagdo sobre a musica:

LE — Querem falar alguma coisa?

MA - Eu colocaria esta musica do lado da minha cama para adormecer.

VA - Ela fala assim, da natureza. Pode ser que eu esteja errada.

VI - Ela faz a gente repensar...

E — Tu pensaste em repensar o que VI?

VI — Num recomego. Na vida tu tens derrotas, tristezas, e as vezes, sozinha, tu tens que te
reerguer. E essa misica parece que (expressa um gesto com as maos que pegam algo e
eleva para cima)... Ela transmitiu isto: um recomeco.

ME - Eu gosto muito destas musicas, tenho muitos CDs da Loreena, Enia (referindo-se a
cantoras de musica New Age). Elas sdo musicas que fazem lembrar disto: eu acho que € ...
Eu gosto de escutar porque te traz uma paz. Acho que € um momento que tu nio canta
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nesta musica. Que tu escuta (gesticula, trazendo as maos para si, como se quisesse
demonstrar algo que a preenche) e aquilo ali, tipo (gesticula em dire¢do oposta, como
querendo dizer que faz com que se coloque algo para fora) traz alguma coisa pra ti. Tu ndo
estds cantando uma coisa alegre, mas € uma coisa que € tipica do teu interior.

MA - Entrei no vazio, assim... Eu ndo pensei... Porque geralmente tu estds parada assim e
pensando eu tenho que chegar, eu tenho que sair, eu tenho que fazer, eu tenho que... Eu
consegui ficar assim sem pensar, eu limpei... eu larguei assim...fiquei relax. Nao pensei
nada... S6 entrando a melodia, entendeu?

SI — Teu pensamento nao estava, né?

LU - Estamos sempre preocupados com o que tem na frente! Nem saboreia o que esta
fazendo naquela hora.

MO - Eu ndo sei... Nao senti nada (contra-argumentando a reciprocidade das colegas).

SI - Senti paz, tranqiiilidade, parecia que eu estava em um lugar e sé o vento passando.

LE — Eu gostaria de dizer que eu escolhi esta musica porque gosto de musica e de filmes
romanticos e essa musica € da trilha sonora do filme “Senhor dos Anéis”. Eu ndo assisti os
trés, mas este € do dltimo que ganhou 11 oscars. Entdo, realmente, ¢ um filme muito
bonito, o terceiro. Durante o filme, eu fiquei encantada com a fantasia que tem, com os
valores que sdo trazidos para a gente. Tem momentos lindissimos, porque trabalha muito a
computagdo grifica. E de uma riqueza, de uma grandiosidade que parece impossivel terem
feito uma obra tdo grandiosa.

E - Qual ¢ a tua origem, mesmo, LE? (Procuro identificar a origem da aluna para saber
como se identifica com um filme que retrata os modos de colonizacdo de uma civilizagao.
A resposta se confirma:)

LE - Italiana com alemao.

LE ndo necessariamente tem consciéncia do fato que a faz se identificar com a
musica em jogo, além de a cancdo ser bela e relaxante. Mas, na verdade, além disso, por
heranga cultural, construiu sua estética em cima dos valores ocidentais. Quando fala sobre
sua origem, parece pontuar essa proposi¢do. Desse modo, as escolhas de LE expressam
seus modos de “encarar o mundo”, seus valores de vida, a forma com que se “movimenta”
para se adaptar as circunstancias.

Cada escolha € realizada a partir dos esquemas construidos individualmente pelas
alunas a partir de seus contextos culturais provenientes. A oportunidade de interagir com a
diversidade das escolhas € produtiva, pois gera a mobilizacdo no sistema significativo de
cada uma, que passa a conhecer o “desconhecido” campo da subjetividade das colegas.

O modo pelo qual LE apresenta “sua can¢do” preferida expressa uma forma de
tentativa de compartilhar o “maravilhamento” vivenciado na escuta, numa acao que remete
a “ndo acdo”, pois leva a um estado de relaxamento profundo, devido ao estilo musical
escolhido. Como ja afirmei no capitulo de apreciacdo, essas formas mais subjetivas de agir
musicalmente sdo essenciais. A leitura da Epistemologia Genética piagetiana sobre o valor

da surpresa, desse “maravilhamento” perante a composicdo simbolizante, que Didier Weill
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(1997) metaforicamente chama de “Nota azul”, da nova produc¢do de sentido diante da obra
musical, penso estar relacionada a mobilizacao do sistema de significacdo, as perturbagdes
interiores frente as novidades e frente aquilo que é significativo para o sujeito. A
resisténcia do objeto, em forma de surpresa, daquilo que ainda nio € conhecido, gera um
desequilibrio que precisa ser reorganizado em patamar superior, em termos de estruturas
mentais, nao s6 em nivel cognitivo, mas também em nivel afetivo, j4 que a assimilacdo esta
diretamente ligada ao interesse em buscar novas formas de adaptacdo. VI, por exemplo,
que pouco falou durante o restante das atividades, tem aqui um momento de se expressar
pela mobilizacdo derivada deste “maravilhamento”, assim como ME. Mais adiante, ao

final da Oficina, VI dird que as atividades de sua preferéncia sempre foram as apreciativas.

7.3.4 A musica de LU

Pergunto a LU sobre sua musica e ela diz que trouxe “Borboleta”, musica de

dominio popular, interpretada por Marisa Monte.

LU - Com os meus alunos, eu os recepciono com a musica ji tocando e eles sentam e
desenham, enquanto a musica estd tocando. Eu gosto muito de usar assim, pois eu sou
muito mais do visual, alids. Entdo eu peco sempre para eles desenharem. Depois, a gente
geralmente canta a musica.

E — Entdo fala da escolha da miisica, que miisica é esta?

LU - Estd musica é do folclore nordestino, ndo tem o autor, de repente... € quem estd
cantando é a Marisa Monte. Eu gosto muito de Marisa Monte e assim... eu acredito muito
em fadas e duendes e essa musica para mim ela € uma... ela fala mais ou menos sobre isto.
Quando eu a escuto eu vejo fadinhas... e hoje em dia eu redescobri este disco da Marisa
Monte. Eu ja conhecia ele hd muitos anos atrds, s6 que eu tinha ele em vinil e deixei de
escutar. Mas, uma amiga tinha ele em CD e eu gravei. Eu gosto muito da coisa do mégico,
do lidico, acho que tudo tem a ver, porque a gente trabalha com crianca e eu trabalho
muito esta coisa da imaginacdo com meus alunos, até mesmo para uma constru¢cdo de
texto, interpretacdo... Entdo eu acho que ela é uma miusica assim gostosinha de ouvir, ela
me deixa feliz.

LU coloca a miusica no CD player para as colegas ouvirem. A musica comeg¢a com
a voz de Marisa Monte, como se estivesse numa floresta, emitindo sons indigenas, como
forma de introduzir a melodia que é acompanhada pelo violdao, em ritmo de baido. Elas
comegam aos poucos a cantar junto ao CD, e a dancar junto ao som da musica. Comentam

que acham a musica muito bonita.
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Nas falas de LU ela expressa no que a musica faz sentido para si: ela tem a ver com
um mundo lidico, magico e infantil, algo que a remete a sua prépria profissdo, ou seja, ao
mundo da pedagogia das artes e também aos seus valores subjetivos, as suas crencas. Para
LU, a mdsica de sua escolha abre a possibilidade de proporcionar um espagco importante
para a manifestacdo original e simbdlica de seus alunos através da relacdo que procura
realizar entre a atividade de escuta e de desenho. O uso da imaginacdo, para a aluna, é
incentivado através da fruicdo provocada pela musica em jogo. Entretanto, ao invés de
propiciar esse momento as colegas, apenas reproduz a musica para que as outras oucam €

cantem junto a obra original.

7.3.5 Musica de MO

A miusica de MO, “O Esquilador”, de Telmo de Lima Freitas, provoca a discussao,
por parte das colegas. Essa musica € executada em compasso terndrio, com andamento
bem acelerado, e faz parte do repertrio das musicas tradicionalistas mais conhecidas do
RS. A letra é complexa, pois traz varias expressdoes do folclore regional do interior de
estado, cujo vocabuldrio tem a ver com a atividade de tosa de ovinos na regido da
campanha, na fronteira. O compositor pretende, através da letra da musica fazer uma
relacdo entre as atividades artesanais do passado realizadas no interior € o avanco
tecnoldgico dos centros urbanos que acabam por provocar a ilusdo de uma vida mais

promissora para os que sairem da campanha e forem para os grandes centros.

MO - Eu ndo tenho uma misica assim, porque eu gosto disso, gosto daquilo, gosto do Ira,
gosto de tudo, entdo qual, qual, qual se eu gosto de tudo!? Gosto desde o samba, do
pagode, até do gaudério, mas assim, eu gosto dessa, gosto de “Os Homens de Preto”
(musica do folclore gauchesco) e essa aqui, eu nao sei, na verdade ela vai contando a
histéria da tosquia das ovelhas no pago (acentua um sotaque gauchesco) e ai vai falando da
evolucdo das coisas. Tosquia, claro que € uma coisa bem regional, assim, e que ali ele fala
da “alma branca igual ao velo, tosando a martelo quase envelheceu” (fala a frase de acordo
com o ritmo da musica, porém sem cantar a melodia da mesma), como se fosse uma
retomada do passado e como € que estd agora, como as coisas estdo funcionando. Ah! Nao
sei, eu acho muito legal, eu gosto muito dela. E até este ritmo: esta coisa bem rapida.

E — Vocés conhecem esta miisica?

Algumas — Sim.

E — Vocés acham que é tocada em compasso bindrio terndrio ou quaterndrio? (MA danca,
marcando um passo terndrio. No mesmo instante LU responde)

LU - Ternério.

E — Porque tu achas, LU?
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LU — Pela batida.

VA também comeca a dancar e LE conta 1, 2, 3, enquanto as colegas sussurram a
melodia da musica. Como praticamente todas iniciam a cantar ¢ dangam imitando passos
de valsa, inclusive ME, incentivo VI a marcar a musica com seus passos. Ela se nega,
sorrindo e apenas observa a colega. Nao se sente capaz de fazé-lo. Insisto que se embale ao
som da mdusica, sem precisar realizar o mesmo tipo de passos que as outras. Ela
timidamente comeca a se embalar, enquanto MA e LE ja estdo dancando juntas. VA, MA,
LU, SI e MO cantam a musica, através da leitura da letra, ou de cor, enquanto ME, apenas
procura marca-la no passo e VI tenta embalar-se na pulsacdo. MA ndo presta atengio a
afinacdo. Canta em um tom mais agudo. MO, entdo, coloca a musica no CD player. Elas
reiniciam e cansam ao tentar articular a letra, que deve ser cantada em andamento ripido,
sem muito tempo para respirar. Nao estdo preparadas. Como estdo prestando aten¢do na
letra e na marcag¢do, nao dao conta de pensar na respiracdo. A musica termina ¢ MO
comenta que também gosta da musica “Guri”, do folclore gauchesco. As colegas que sdo
mais ligadas ao tradicionalismo, de modo empolgado, iniciam a canti-la. ME ndo gosta
deste género musical e fica a me olhar, para ver se aprovo o canto espontaneo que as
colegas iniciaram. VI também permanece quieta. Aos poucos se sentam. Apenas MO
permanece em pé, e quando realiza vocalmente a introducdo instrumental de “Guri” que
faz com que a musica saia de um tom e passe para outro mais agudo, elas comecam a
cantar com mais intensidade, porém, ndo acham o tom correto. MO diz, entdo: “Ndo! Jd
esculhambaram!”.

Nem todas conheciam a miusica de MO, “O Esquilador”. Algumas gostam, outras
ndo. Porém, todas procuram respeitar. Um espaco de espontaneidade € criado e as que se
identificam com o estilo resgatam outra composi¢ao que lhes agrada. Levando em conta
que € a acdo sobre a musica, de modo geral, que as faz se apropriarem de seus elementos,
entdo, encontramos ai, um processo produtivo de musicalizag¢do coletiva, que em meio as
outras atividades, ndo se restringe a um simples laissez-faire, mas diz respeito a uma forma

complementar de se agir musicalmente de modo espontaneo.

7.3.6 A musica de VI

Essa atividade para VI, considero que tenha sido muito importante, pois foi através

dela que a aluna conseguiu tomar consci€ncia de que precisava se “abrir” mais, ou seja, de
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que era importante que se auto-expressasse, que se soltasse para poder melhorar sua
interpretacdo, segundo seu proprio ponto de vista. VI escolheu a miusica de Ana Carolina

“Tarde Gris”.

E — Diz para a gente por que tu escolheste esta miisica da Ana Carolina?

VI — Eu escolhi esta musica porque o que me admira nela é que ela canta, mas parece que
ela ndo respira, ela consegue manter o0 mesmo... € as musicas dela, parece que tu dancga nas
letras! Ela vai aqui, vem la... Eu ia trazer sé uma parte (da letra) mas as gurias iriam meio
que se perder, porque ela vai aqui, ela vai la... sabe? Ela faz essas voltinhas nos versos. Eu
ndo sei o nome da musica (ela ndo havia trazido até entdo).

SI — “Tarde Gris”.

Nesta primeira fala de VI, constata-se que a aluna infere sobre as técnicas da
cantora ao interpretar a musica. Ela aborda a questao da respiracdo. Portanto, estd fazendo
uma andlise menos subjetiva e mais centrada nos aspectos que sdo fontes de seu interesse,
no que diz respeito a execucdo da intérprete. Do mesmo modo, ela analisa a forma de
disposicdo dos versos na composi¢cdo musical e como essa estruturagao contribui para o

produto final (a totalidade da forma musical).

E — E o0 que ela passa assim, por que tu pensaste em escolher ela? Por que tu pensaste
“Essa miisica sou eu”? O que ela te passa?

VI — A sensag@o assim... de...(d4 uma lida na letra) vontade de fazer as coisas, (fala com
entusiasmo) se soltar mais (com mais entusiasmo, ainda, o que nio havia demonstrado até
entdo)!!!.

E — Que legal!

VI — “Eu quero partir de manha”... “Eu quero seguir a estrela”... (pronunciando trechos da
letra). As vezes a gente nem tem tempo de se olhar no espelho, né? “Eu quero sentir o
vento pela pele”.. “O pensamento”... (segue pronunciando outros trechos)

E — Ela te diz muita coisa, essa letra?

VI - (Prontamente, afirma) Hum, hum (sim)!. Ela me traz uma mensagem de viver.

E — De te transformar de alguma forma?

VI - De me soltar mais!

Aqui, portanto, a musica, ou a propria reflexdo sobre ela parece ter agido como uma
espécie de intervencdo para que VI colocasse “para fora” seus anseios interiores. Até este
momento da Oficina, nunca havia se auto-expressado com tanto entusiasmo. Ela parece ter
se depreendido dos “grilhdes” que sua timidez provocou até entdo, talvez por medo de nao
ser aceita pelo grupo, e tomar consciéncia de que o que a prende nio sdo os outros olhares,

mas seus proprios medos de se expor. As atividades de apreciagdo, especialmente para VI,
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parecem provocar-lhe estados de subjetivacdo profundos que a ajudam a se estruturar, de
modo geral.

As alunas ouvem a musica de VI atentamente, pois ndao a conheciam. VI nao
preparou algo diferenciado para realizar com as colegas durante a apreciagdo, como forma
de ensinar a musica escolhida. Mas, através dessa atividade, demonstra ter tomado
consciéncia de que a desinibicdo € essencial para se expressar musicalmente e, também, de

modo geral.

7.3.7 A musica de ME

ME, na aula anterior, havia dito que talvez trocasse a musica que escolheu, pois
acha muito bonito o estilo new age. Porém, permanece com sua primeira escolha. Ela
escolheu a miusica “Velha Infancia” de Arnaldo Antunes, interpretada pelos Tribalistas. Ela
explica que gosta de muitos estilos e eles variam de acordo com determinados periodos de
sua vida. ME, assim como VI, é um pouco reservada e, talvez, ndo esteja pronta para se
mostrar através de uma musica e nem queira fazé-lo. Entretanto, expressou-se mais
profundamente diante da apreciacdo que fez sobre a musica de LE, apesar de achar a
musica que escolheu muito bonita, pois a poesia fala de alguém que ama o outro por toda a

vida.

E — Te passa a sensacdo, entdo de...

ME - De lembrar de pessoas que a gente gosta.

E — De protecao, talvez?

ME - Naio, de pessoas que tu gosta de estar, que tu tens um momento agraddvel.
E — Tu poderias dizer: “Esta miisica é a minha cara”?

ME - Eu gosto, mas ndo que realmente seja a minha cara.

E — Mas a tarefa era “a minha cara”!

ME — Mas eu ndo achei nenhuma musica assim.

E — Entdo essa foi a que mais se aproximou do teu gosto, dai tu trouxeste?

ME - Uma das...

As atividades da Oficina, assim, sdo mais significativas para umas do que para
outras, dependendo do interesse individual. Desse modo, a variacao de propostas de tarefas
diferenciadas serve como ponto mobilizador diferente para cada individuo do grupo e
depende das escolhas. Essa variacdo € necessdria para que todas se engajem em algum

momento a agir espontaneamente de modo mais profundo. Nesta tarefa, por exemplo, ME

nio demonstra o mesmo engajamento do que nas outras. Portanto, para ela, esta atividade
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ndo tem o mesmo significado do que para VI, por exemplo. Isso ndo quer dizer que nao
tenha aproveitado a oportunidade ou que ndo tenha aprendido nada com ela, mas sim, que
esse provavelmente nao foi o foco maior de seu interesse, pois a musica de LE parece ter
sido mais significativa do que sua prépria escolha. Como educadora e como
experimentadora, ndo devo achar que isso seja algo ruim, mas que as representacdes que as
alunas fazem das tarefas sdo diferentes e complementares ao mesmo tempo. Devo levar em
consideragdo, portanto, essas pequenas diversidades e procurar ajustar minhas condutas
atendendo as necessidades e interesses de todas.

As colegas conhecem bem a musica escolhida por ME e gostam dela. Cantam-na
junto a gravacdo do CD, pois ME também ndo preparou nada de diferenciado para suas

colegas.

7.3.8 A musica de SI

SI traz para as colegas ouvirem a musica “Queréncia Amada” de Teixerinha, um

dos cantores e compositores lendarios do tradicionalismo gatcho.

SI — Eu ndo trouxe a musica que € a minha cara, porque tu sabes... (refere-se aos
problemas de morte na familia, pelos quais passa: seu esposo faleceu). Mas eu peguei uma
miusica que me faz lembrar bastante da minha infincia, porque a gente nasceu com o
umbigo sempre dentro do CTG (Centro de Tradicdes Gatuchas). Eu sempre vivi muito
ligada ao campo, gado, rodeio, ovelha e por lembrar da vida toda da gente que sempre foi
envolvida com as tradi¢des. Foi por isso. Por lembrar da vida inteira da minha familia... e
essa musica lembra muito a familia... porque meu pai sempre foi muito ligado as tradi¢des,
tanto que em 2000 ele foi o homenageado municipal, porque formou o primeiro rodeio.
Com 94 anos, tu imaginas o histérico dele!

E — E se tu fosses trazer aquela miisica que seria a “tua cara”, ela seria tradicionalista
também ou ndo?

SI - Nao.

E — Seria em que estilo musical?

SI — Roméantica.

SI atribui tanta importancia as sensagdes provocadas na atividade que tem medo de
se ‘“emocionar demais”, caso houvesse trazido a musica que realmente gosta e que,
provavelmente lhe faz pensar em seu marido recém falecido. Entretanto, busca demonstrar
uma outra parte de si mesma: aquela que tem a ver com sua cultura, com suas origens e
que lhe remete, de qualquer forma, a uma sensa¢do prazerosa em meio ao nucleo familiar.
Nao podendo se remeter a figura masculina de seu marido, através da musica que gosta,

transfere esse sentimento a seu pai. Confesso que precisaria entender mais de psicandlise
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para poder compreender esses estados profundos de subjetivacdo, aos quais a musica
remete as pessoas. Entretanto, o que posso inferir, sobre as condutas de SI durante a
atividade e durante o restante da Oficina, € o fato de que aqui ela encontra um espaco de se
expressar de modo diferenciado e, portanto, de manter-se firme no processo de luto pelo
qual atravessa, de esquecer “os problemas” e de, no minimo, sentir-se um pouco aliviada.
Nao é para menos: ouvimos a musica de SI e as colegas que adoram o estilo regionalista se
empolgam: dancam, cantam alto, etc. Essa seguranga no registro paterno e "de vida" da
familia para atravessar o luto é uma forma inteligente de se adaptar ao momento pelo qual
passa. O espaco de trocas gerado e, especialmente a transferéncia que faz comigo, garante-
lhe firmar mais um lago, um elo, uma amarra nessa tessitura de representacdes que estd
tendo que fazer para simbolizar o real (sempre da ordem do terror) da perda de alguém
amado. Por isso ela precisa exatamente de um outro ou outros amorosos € pacientes que se
disponham a acolher a forma de emergir de cada sujeito, apesar desse aspecto oceanico,
proprio da perda e da dor, do tom de sua perda nem sempre encorajador ao enderecar-se a

z

nos.

7.3.9 Musica de TA

TA traz para o grupo a Misica “Enquanto Houver Sol”, de Sérgio Britto,

interpretada pelo grupo Titas.

E - O que ela te traz? Por que tu a escolheste?

TA — Porque ela € exatamente como eu penso. Porque ela fala assim “Quando nao houver
saida, quando nao houver mais solucao, ainda ha de haver saida, nenhuma idéia vale uma
vida”. Sempre tenho esse pensamento assim, de que tudo tem jeito. Na pior crise, tudo tem
jeito. Existe um problema, e existe uma solucdo. S6 que as vezes a gente ndo consegue
enxergar. Essa musica traduz, acho que bem, isto que eu penso.

E — Esse estilo é o mais caracteristico do que tu ouves ou ndo?

TA — Eu ougo bastante este estilo assim, Titas, Legido, Lulu. Os Titas ainda fazem uma
coisa nova, mas muito pouco. Mas é um estilo que eu gosto.

TA tem, finalmente, seu momento de expressar quais suas preferéncias musicais. A
letra da musica que escolheu expressa seus préoprios valores e, por isso, faz sentido para
ela. Ao contrdrio da maioria das colegas, TA ndo gosta de musica tradicionalista. Mas nem
por isso expressa estar contrariada diante dessa tarefa. J4 aprendeu que aqui, todas t€m a
sua vez. Digo isso, pois no inicio da Oficina, percebi a aluna vdrias vezes contrariada

diante de atividades que ainda eram novas para ela, especialmente por ter entrado na
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Oficina com uma expectativa diferente, conforme podemos verificar na descri¢do
individual de cada sujeito de pesquisa, e porque afirmou nao gostar de trabalhar em grupo.
A andlise do desenvolvimento das relagdes sociais de TA no decorrer da Oficina aponta
para o fato de que ela progressivamente aprendeu a cooperar, a respeitar as idéias das
colegas, a se descentrar, enfim, a ser tolerante e encarar a troca de pontos de vista como

algo produtivo, e ndo, infrutifero, como pensava no inicio.

7.3.10 Avaliacao coletiva da atividade de escolhas musicais
Avaliamos coletivamente a atividade proposta, que se estendeu por duas aulas. Pelo

depoimento das alunas, pode-se verificar que algumas tomam consciéncia da importancia
de se conhecer a diversidade dos gostos. VI, por exemplo, € a primeira a se manifestar
neste sentido, pois além de ter conseguido se auto-expressar, também percebeu que esse
era um momento de conhecer melhor as colegas, o que, as palavras de LE pontuam. VA e
MA demonstram ainda uma dificuldade em ampliar seus “horizontes” musicais, mas, por
outro lado, percebem que € pela falta de conhecimento que resistem em assimilar novos
objetos. MO, ao contrario de MA, ndo encontra tanta diversidade nas escolhas, pois parece
agrupar as musicas por estilos e, nesse sentido, nao houve realmente muita variacdo. ME e
SI tecem comentdrios sobre alguns detalhes apontados pelas colegas. Assim, todas tém a
oportunidade de avaliar a atividade e de tomarem consci€ncia da importincia da interacdo
entre a diversidade de pontos de vista e da importancia da auto-expressao.

Partindo do suposto que a liberdade de expressdo estd ligada ao espaco de
autonomia, essa tarefa mobiliza as alunas a irem ao encontro “dos objetos musicais de seus
desejos”. Castarede (2000) propde relagdes analdgicas, por exemplo, entre a posicdo de
uma paixdo amorosa e a fruicdo musical. Quando escutamos uma misica que nos remete a
estados de fruicdo em maior grau, temos a sensacdo de que o compositor criou uma obra
que descreve os nossos proprios sentimentos. Isso, portanto, leva-nos a estados de
subjetivacdo muito profundos. Metaforicamente, sentimo-nos como “musas” inspiradoras
(DIDIER-WEILL, 1997) daquele que compds algo tdo significativo para nds. Assim,
expressar-se através de uma obra composta por outrem € também uma forma de se auto-
expressar. Didier-Weill (idem) diz que a partir do encontro com certas composi¢des
simbolizantes, ou seja, aquelas que causam um impacto no individuo, as coisas parecem

fazer sentido, pois nesse instante, os significantes da cadeia inconsciente sdo despertados.
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De qualquer forma, o que o sujeito sente ao ouvir uma musica, nem sempre desperta a
“paixdao”. Pode despertar “dor”, “raiva”, etc. Mas, no caso das escolhas feitas neste
momento, elas sdo realizadas a partir de sentimentos bons, € claro, ja que dizem respeito as
preferéncias das alunas.

O momento de autonomia nas préprias escolhas musicais promove estados de
subjetivacdo que sdo necessdrios a progressao das auto-regulacdes dos sujeitos em relacdo
ao objeto musical. Do mesmo modo, a liberdade de escolher as musicas mais significativas
para cada uma € uma forma de expressao individual dos pontos de vista, com todo o prazer
que isto pode proporcionar e, a0 mesmo tempo, um jeito de compartilhar estados de frui¢ao
sem julgamentos heterobnomos. No espaco das trocas subjetivas, as estruturas sao

mobilizadas pela diversificacdo de atribui¢do de significados.

7.4 Comentarios gerais sobre as atividades de exercicios e
reflexoes
As atividades préticas e reflexdes descritas neste capitulo foram complementares,

como ja afirmei, as de apreciacdo, recriacdo e criagdo musical descritas nos outros
capitulos. Em primeiro lugar, serviram como formas de regulacOes ativas praticas mais
refinadas, através do exercicio de aplicagdo de esquemas de agdo nas tarefas de execucdo
mais dirigidas sobre o ritmo, afina¢do, harmonizagao, etc. Em segundo lugar, através das
reflexdes aqui descritas, puderam refinar também alguns conceitos da linguagem musical,
a partir das tomadas de consciéncia geradas nos momentos de uma busca de explicagao
causal, ou seja, na busca de compreender o que faziam para realizar as a¢des com éxito.
Em terceiro lugar, ao manifestarem individualmente suas escolhas perante o grupo, tiveram
a oportunidade de realizar trocas em ambiente coletivo e tomar consciéncia da importancia
das mesmas, ou seja, da diversidade cultural demonstrada pelas diferentes escolhas e de se
respeitar a manifestacao de cada uma.

O desenvolvimento, assim, nas atividades aqui analisadas, estd ligado a trés
aspectos: agdo, compreensdo e cooperacdo. Porém, devo deixar claro que qualquer
progressdao aqui dependeu da diversidade das atividades tanto as descritas neste capitulo,

quanto as analisadas nos capitulos precedentes.
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A possibilidade de nomearmos o tempo inteiro os aspectos trabalhados na Oficina
parece contribuir para um diferencial de estruturagdo psiquica. Ou seja, a representacdo
psiquica (aquilo que permite perceber, associar, seguir formulando novas representagdes,
agir, esquecer, reconhecer, contar, ler, pensar, trabalhar) é feita a partir de um material de
intensidade modulada, isto é espécie de energia, que depende do afeto™. Isso é importante
por causa da no¢do de responsabilidade, inclusive sobre o préprio pensamento e acgdo.
Quando alguém trabalha, por exemplo, a partir de uma musica que escolheu, essa pessoa se

implica no processo, diferentemente de quando empurram conhecimento para o aluno.

88 . . . . .. . . ,
Metaforicamente, a partir das falas da psicanalista Viviane Silveira, em conversa pessoal, o afeto estd para
a representacdo como a carne estd para o corpo. O afeto € a carne da representagdo.
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8 A COMPARACAO ENTRE AS REPRESENTACOES
MUSICAIS INICIAIS E FINAIS DAS ALUNAS

Os sujeitos desta pesquisa, como ja afirmei, passaram por provas clinicas no inicio
e no final do curso. As provas focaram a questdo de conservagdo da pulsagdo e criagdo de
células ritmicas e a construcdo da seriagdo auditiva (KEBACH, 2003) através da
organizacdo de sinos visualmente idénticos. As estruturas verificadas poderiam ser sobre
quaisquer outros elementos da linguagem musical, mas, como ja possuia essas provas
clinicas criadas em minha Dissertacdo de Mestrado, para investigar a constru¢do do
pensamento musical das criangas, resolvi adotéd-las aqui também, como forma de comparar
se as respostas dadas por adultos e criancas® sdo as mesmas ou diferenciam-se em algo. Se
compararmos as provas do pré-teste, realizadas com os sujeitos desta pesquisa, com as
provas aplicadas em criangas na pesquisa de Mestrado veremos que o tipo de resposta aqui
e 14 dependem das construcdes precedentes de adultos e criangas. Assim, por exemplo, um
adulto que ainda ndo possui esquemas para seriar auditivamente uma escala, agird da
mesma forma que a crianga, diante dos objetos sonoros sobre os quais age. A diferenca
estard na explicacdo, que nos adultos, serd mais elaborada, pois este possui uma constru¢ao
lingiifstica muito mais ampliada. De qualquer modo, mesmo que produza um discurso,
fazendo com que o entrevistador consiga perseguir melhor seu raciocinio e sua
argumentacao, na agdo, utilizar-se-4 das mesmas estratégias que a criang¢a, na hora de
organizar o material sonoro a sua frente. Isso dependerd apenas de seus esquemas de acdo
jé construidos até o0 momento.

Do mesmo modo, no inicio e no final da Oficina, para que eu pudesse observar a
questdo da afinacdo e interpretagdo, as alunas cantaram a mesma musica. Além disso,
procurei no inicio, entregar um questiondrio, baseado na forma criada por Gainza (1988)
para verificar as acOes musicais precedentes das alunas e as expectativas em relacdo ao

curso. Na descri¢do de cada sujeito de pesquisa, no inicio da tese, trago as informacdes que

% Criangas e adultos (pré-teste) entrevistados ndo haviam ainda passado por uma educagio musical formal.
Alguns adultos deste estudo apenas tiveram contato com cursos informais de musica.
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recebi através desta ficha preenchida. Finalmente, ao término do curso, entreguei um outro
questiondrio semi-estruturado para verificar o progresso (ou ndo) das representacdes das
alunas sobre a musica de modo geral, e suas avaliacdes a respeito das tarefas e do papel da
professora, visando a analisar a repercussdo de minhas intervengdes sobre seus processos

de aprendizagem. As questdes propostas foram as seguintes:

1 — Que tipos de atividades musicais vocé realizava antes de fazer este curso? Acha que
deve mudar sua forma de interagir musicalmente com seus alunos ou nao? Se sim, por
qué?

2 — O curso foi importante para vocé? Se sim, por qué?

3 — O que vocé achou de realizar tantos trabalhos coletivos? Isto contribui em algo ou ndo?
4 — O que voce achou das atividades realizadas na Oficina? Qual mais gostou? Por qué?

5 — Teve algum momento em que se sentiu aborrecida? Qual? Por qué?

6 — O que achou do grupo de participantes?

7 — Como vocé poderia descrever o papel da professora?

8 — O sentido da musica € o mesmo para vocé agora e antes de passar pela Oficina? Por
qué?

9 — Gostaria de ter aprofundado algum parametro musical especifico? Se sim, qual?

10 — Aprendeu na Oficina alguma coisa a mais do que musica ou nao? Se sim, o qué?

Essa tultima ficha, se comparada a primeira, demonstra em que pontos surgiram
interesses, houve modificacdes de condutas e ou aprimoramento de conceitos musicais,
pois existem analogias que foram propositais entre as perguntas do primeiro e do dltimo
questionario.

A comparagdo entre esses dados iniciais e os dados finais, portanto, como forma de
investigar ndo mais 0s processos, mas as estruturas decorrentes das 60 horas de interacdo
na Oficina serd o foco deste ultimo capitulo, antes das conclusdes finais. Para isso, farei a
andlise comparativa entre pré-teste e pds-teste, representagdes iniciais e representagcdes

finais individuais de cada uma das nove alunas da Oficina de Musicalizacao Coletiva.

8.1 Analise de VI (30 anos)

Na primeira vez que VI havia organizado os sinos, ela os havia deixado na seguinte
seqiiéncia: d6 ré, mi, sol, fa. Portanto, VI demonstrou ser bastante intuitiva, precisando
apenas trabalhar um pouco mais sobre as alturas. Ela demonstrou uma boa organizacao
auditiva, mas alguns problemas de afinacdo musical. Por tudo o que ocorreu na Oficina,

pode-se inferir que VI sempre gostou de ouvir musica (e sai dizendo que as atividades das



250

quais mais gostou foram as de apreciacao ativa, o que parece pontuar esta proposi¢ao). VI,
por ser muito timida, pouco havia ousado até entdo (antes da Oficina) a agir sobre a
musica. Ela era desautorizada a fazé-lo por sua familia, conforme comentou em véarios
momentos. No entanto, ela demonstra um grande potencial melddico, ja que nas vezes em
que desafinou, pedi para que ela tentasse encontrar a forma correta de cantar a melodia e
conseguiu fazé-lo. Assim, estava, ao inicio da Oficina, numa fase intuitiva, quanto ao
parametro altura. Mas ao final, obteve um éxito operatério sobre a prova clinica da

seriacao auditiva.

VI — Tenta ajeitar eles. Do mais grosso ao mais fino? E. (Ela aproxima de si 0s sinos)
Aonde serd o inicio da tua fileira? (Ela aponta o lado esquerdo e desliza o dedo para a
direita) Do grosso para o fino. (Toca todos e deixa-os nos mesmos lugares em que se
encontram). O que tu estds fazendo? Eu estou tentando ouvir, primeiro, as notas. Que nem
as gurias faziam assim do, ré, eu ndo consigo. (Toca ré, mi e sol. Pega o sol e coloca no
final da fileira. Pega d6 e toca) E esse? Esse vai aqui (coloca o d6 no inicio da fileira. Pega
fa, coloca ao lado de sol. Pega ré, deixa de lado, pega mi, deixa de lado, toca do
novamente. Toco d6 e mi e pergunto:) Como € este, em relac@o a esse? (Ela repete minha
acdo, procurando compard-los) Esse (aponta d6) é mais grosso (com convicgdo). Esse
grosso (do) e esse (mi) fino (coloca mi ao lado de fa. Coloca mais para frente sol, f4, mi e
deixa o d6 que estd para a esquerda, um pouco mais para tras. Ré ainda esté fora da fileira).
E este aqui (toco ré) em relagdo a este (d6)? Este (ré) vai aqui (ao lado de mi, na fileira sol,
fa, mi. Entdo, aproxima o dé do ré, deixando a seqiiéncia correta: do, ré, mi, f4, sol. Toco-a
para que ela confira) O que tu achas desta seqiiéncia? Ela estd boa ou ndo esta? Estd do
mais grosso ao mais fino? O que tu achas? (Ela toca a seqiiéncia novamente e troca fa e mi
de local. Toca-0s novamente, comparando-os). Vamos ver como ficou (toco novamente a
seqiiéncia). Antes tu havias colocado assim (troco os sinos e os coloco na seqiiéncia
correta, procurando coloci-la diante de suas proprias agdes). E assim! Como é que é isto
aqui? (coloco mi e f4, um diante o outro, na mesma posicao vertical, e ndo, um ao lado do
outro, para que nao haja influéncia da minha parte sobre a aluna. Ela toca d¢, ré, mi, {4,
volta para o mi, compara com f4, coloca primeiro fd e depois mi antes do sol. Toco a
seqiiéncia, e ela troca os sinos novamente de local, organizando a fileira. Toco uma ultima
vez a seqiiéncia e ela afirma com a cabeca que estd correto assim). Tu ficaste em ddvida
em relacdo a estes dois (aponto mi e fa)? Sim.

VI refina sua forma de operar sobre a organizacao da seriacao auditiva, mas ainda
tem certa dificuldade em discernir o0 meio tom existente entre mi e f4 (intervalo menor da
parte da escala proposta). Entretanto, o mais importante € que ji comenta que esses sons
equivalem a notas e que mesmo sem convic¢do, opta pela organizacdo correta.

Quanto a questdo ritmica, VI, no pré-teste pré-opera, demonstrando uma parca
constru¢do nessa drea, ndo aceitando a possibilidade de se estar tocando coisas
diferenciadas. Ela pré-opera por pseudo-necessidades de execucdes rigorosamente

conjuntas. Portanto, ndo admite ainda as varia¢des de encaixes ritmicos, como se pode
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notar na descricdo da metodologia, em que demonstro como exemplo, seu pré-teste de
modo integral. Nossas diferentes execugdes deixaram-na insegura, naquele momento. Ou
seja, quando no pré-teste ela segurou a pulsagcdo, enquanto eu batia de modo diferente, ela
disse que isso ndo estava certo. Tampouco conseguiu inventar uma célula ritmica que se
encaixasse com minha pulsacdo. No pds-teste, entretanto, observa-se um progresso notdvel

por parte de suas acdes e explicacoes:

VI - (Comecamos a pulsacdo juntas) O que nds estamos fazendo? Batendo palmas. Em
termos de ritmo? O mesmo ritmo. Continua ai (comeco a marchar com as palmas dela.). E
agora? A mesma coisa das mdos com os pés. Segura ai. E agora? (bato duas colcheias e
uma seminima nas palmas, enquanto ela pulsa em um andamento acelerado) Agora tu
colocaste o contratempo e... aquele “i”. Eu coloquei o “i”, serd? Vamos ver, vamos fazer
mais lento (executamos a mesma a¢do, s6 que de modo mais lento. (Ela me observa
pensativa. Para fornecer ainda mais dados concretos a ela, Realizo “O Passo”, flexionando
as pernas, para que ela possa verificar, onde dou minha segunda batida de cada célula). No
“e”. Tu estds fazendo no “e”. No “e”? Aonde que eu estou fazendo no “e”? Entre o 1 e o
2, tu estdas batendo. Entre o 1 e 0 2? S6 entre o 1 € 0o 2 ou ndo? Vamos ver de novo (Ela
comega a pulsar como antes e eu executo minhas células nas palmas, enquanto executo “O
Passo”, depois, além disso, comego a contar os tempos 1, 2, 3, 4 — em que acompanho
cada batida dos pés no chdo. Paro e ela pensa) Faz tu, entdo. (Ela ri. Tenta fazer a minha
célula ritmica e sai duas colcheias e trés seminimas. Demonstro-lhe a forma correta e ela
consegue fazer sozinha) Parece que, enquanto eu estava fazendo os tempos fortes, tu estds
fazendo batidas a mais. Tu disseste que essas eram o “¢”. E o “e”? Acho que é. Sempre ou
as vezes, eu faco o “e”. Acho que sempre. E assim (subdivido tudo em colcheias). Agora td
sempre! E antes ndo? Antes estava mais rdpido! Estava mais rdpido ou as vezes ndo estava
acontecendo? Antes tu disseste que ele estava sempre acontecendo. Dai, eu fiz outra coisa
e tu disseste: “Agora ele estd sempre acontecendo” (Coloco-a em cheque com suas
proprias afirmacdes). Mas é que tu bateste tudo, ali (referindo-se as colcheias sucessivas).
E onde eu ndo estava batendo antes? (Executo “O passo”, marcando com a voz 1, 2, 3, 4, e
batendo duas colcheias e uma seminima, sucessivamente. Ela parece se centrar no fato de
que falo todos os tempos, € ndo dar conta de quando bato os contratempos). Tu estds
batendo todos: 1, 2, 3, 4, (aponta com o dedo para o chdo, os locais que pisei, marcando
com “O passo” os quatro tempos. Realizo novamente a acdo e ela acompanha com a voz,
espontaneamente) / e 2 — 3 e 4. (Mesmo assim, ndo se di conta.) Eentreo2eo03eo04eo
1, tem o “e” ali? Tem o “e”. Vamos ver (executo agcdo para que ela confira e ela
novamente fala 1 e 2 -3 e 4 ) Entre o dois e o trés tem o “e”? Faz de novo (mesmas acoes).
Ndao tem!!!! E entre 0 4 e 0 1? Tu ndo fizeste o “e”. Entao eu fizentre... O I eo2eo03 e o
4. Tu tens certeza? Eu acho. Por que tu achas? Pelas batidas que tu fizeste. Eu vou fazer de
novo (realizo a a¢do com as palmas e com os passos e ela me segue comavoz 1 e2-3¢e4
e acena afirmativamente com a cabega) Agora eu tenho certeza. Agora tu vais inventar
uma coisa, enquanto eu faco a marcagdo. 7d, vamos tentar colocar sé6 o “e”. (Ela tenta,
mas ndo acha o local correto) eu ndo quero fazer junto contigo. Quem sabe tu fazes “O
passo”? (Ela realiza a sugestdo e consegue realizar seu projeto. No inicio, os contratempos
nao saem bem corretos, mas no decorrer da execucdo, realiza auto-regulagdes que vao
colocando suas palmas de modo correto no contratempo de minha marcacdo. Ou seja, bate
apenas os meus contratempos em suas palmas. Porém, entre o quarto e o primeiro passo,

[13%4]
1
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ela nao faz nenhuma batida em contratempo. Ela precisa falar 1 e 2 e 3 e 4,
sucessivamente). Tu estds colocando o “e” entre todos os tempos ou ndo? Estou colocando.
E entre 0 4 e 0 1? Ndo estou colocando. Agora tenta fazer sem falar (Ela realiza apenas “O
passo”, enquanto eu marco a pulsacio e consegue executar os contratempos com perfeicao,
fazendo nossas batidas se complementarem).

De um quadro de falta de compreensdao geral sobre os problemas das questdes
ritmicas, VI avanga para uma constru¢do que extrapola a acdo e atinge a explicacdo dos
fendmenos em jogo. A partir dessa andlise, podemos compreender o quanto € importante
as acoes diversificadas sobre a musica, como forma de apreendé-la. VI ndo se autorizava
(ou ndo era autorizada) a agir musicalmente, a ndo ser através de apreciagdes. Em varios
momentos da Oficina, sua primeira reacdo € se negar a agir, a tocar, a dangar, por exemplo.
Porém, incentivada pelo ambiente criado, pelas falas das colegas e intervencdo da
professora/investigadora, aos poucos vai se soltando nesse sentido. Perante a filmadora,
por exemplo, VI estd bem mais solta, mas ainda segura as maos diante do abdomen. Canta
0 mesmo rap inicial, e depois, para que eu possa verificar melhoras, ou ndo, na afinacao,
peco que escolha outra musica. Ela canta “Ciranda, cirandinha”. Sua afina¢do ainda tem
problemas, mas canta mais segura e mais solta.

Como j4 afirmei, o produto final nunca foi o alvo da Oficina, e sim, o processo de
sensibilizac¢do, progressao das representagdes sobre a musica, descentramento progressivo
e a criatividade nas producdes coletivas. A respeito das condutas de VI, portanto, se
compararmos sua postura inicial na Oficina e a final em termos de acdes e de
representacdes verbais, nota-se o progresso atingido. No inicio, conta que trabalhava com
atividades musicais com seus alunos apenas através de dancas junto as musicas infantis
executadas no CD player da escola. Seu objetivo inicial era o de aprender a trabalhar a
miusica com maior seguranga com as criancas. No questiondrio final propde: “Sé colocava
CD com muisicas”. Ela afirma que mudard sua forma de agir na sala de aula, pois s6 da
forma anterior como agia “eles ndo aproveitam essa drea tdo importante para o
desenvolvimento, porque a miisica trabalha com vdrias dreas do conhecimento”. Ela
também conta que a Oficina foi importante no sentido de oferecer “este outro lado de
criagdo que eu ndo tinha”. Aqui, ndo sei se a aluna se refere as formas pelas quais agia
musicalmente em aula ou se refere a sua impossibilidade de agir no préprio nicleo de sua
familia musicalmente. Proponho que esteja se referindo, mesmo que de forma
inconsciente, aos dois aspectos. Agora, pode falar sobre sua necessidade de acdo neste

sentido.
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VI comenta que o trabalho sempre realizado coletivamente contribuiu para seu
desenvolvimento. Quanto as atividades da Oficina, ela propde que “‘foram todas muito bem
planejadas e relacionadas para o nosso nivel de conhecimento. Eu gostei mais das
apreciacoes, porque me fizeram pensar a misica de um novo jeito”. Esse depoimento é
importante, no sentido de que as alunas, por mais elementares que fossem seus
conhecimentos, ndo se sentiram impotentes diante dos desafios do ambiente educacional.
Ao contrério, sentiam-se aptas a “encarar” o que viesse pela frente. Ela comenta que eu
expressava empolgacdo com o desenvolvimento do grupo. De fato, como forma de
autorizd-las, por mais adversas que pudessem ser as situacdes, ndo poderia demonstrar
desanimo. Pelo contrario, de modo a agir clinicamente, eram nessas situacdoes em que
deveria haver um ajuste de conduta docente, a fim de tentar resolver qualquer problema,
qualquer conflito cognitivo individual ou s6cio-cognitivo. Esse era um dos focos principais
da pesquisa.

VI, em relagdo ao significado atual da musica para si, aponta que “Mudou. Antes eu
ndo prestava muita atencdo além da letra. Agora, eu jd consigo apreciar e identificar
alguns elementos, valorizar mais a misica”. Finalmente, VI diz que além de musica, ela

aprendeu na Oficina “Cooperagdo, humanidade, amizade”.

8.2 Analise de MO (31 anos)

MO, na seriagdo do pré-teste confundia os parametros altura e intensidade. Tinha
alguma nocdo sobre a terminologia, mas adotava-a de modo inseguro. A seqii€ncia inicial
que realizou foi a sol, fa, mi, d6, ré, afirmando que a seqiiéncia ia do mais agudo ao mais

grave. Vejamos como seriou ao final do curso.

MO - A tarefa € a mesma. Tu tens que fazer do mais grosso ao mais fino. (Toca sol,
depois mi, e vai colocando um apds o outro. Pega f4 e deixa de lado. Compara sol com fé e
coloca fé antes de sol). Como € que tu estds fazendo para achar? Estou tentando me basear
a partir desse aqui (toca sol e compara com fé, depois toca a seqiiéncia como esté: f4, sol,
mi). E a partir desse (toca sol) que é mais fino do que este (toca mi, toca ré, que coloca ao
lado de mi, toca sol e o coloca de lado, afastando-o da fileira, toca f4 e o deixa no lugar.
Toca do6 e coloca ao lado de ré, rindo). Que legal! (Compara ré e mi vérias vezes e depois
toca a seqiiéncia inteira que ja organizou trés vezes — do, ré, mi, f4 —, antes de colocar o sol
no final) Por que tu disseste “Que legal?” Ndo, que legal é um deboche, assim, porque
estava complicado. Aquela hora que eu toquei este sino aqui (toca do), eu pensei, onde é
que eu vou colocar isto! (Toca a seqiiéncia do, ré, mi, fa, sol, como organizou e diz) 7d. Eu
acho que é isto. E isto? E. Tem certeza? Tenho.
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Mesmo nao sendo uma estruturacdo facil de ser realizada, MO demonstra um
avango em suas estruturas de pensamento, em relacdo a constru¢io dos intervalos. De um
quadro de intuicdo, passa a operar concretamente. Sua organizacdo agora € correta e mais
rapida.

Na prova ritmica do pré-teste, MO j4 realizava os encaixes ritmicos, embora nao
usasse termos mais técnicos. Teve alguma dificuldade de criar algo novo, quando tentava
diferenciar-se do pulso, reproduzia o que eu havia feito anteriormente. Porém, através de
mais de uma tentativa, por regulacio ativa, MO consegue criar uma nova célula ritmica
que se encaixou com a pulsacdo: duas colcheias e trés seminimas, continuamente. Vejamos

como procedeu no pos-teste.

MO - (Comecamos batendo palmas juntas) O que nds estamos fazendo aqui? Uma
pulsacdo. Fica na palma da mao (comec¢o a pulsar numa marcha), e ai? Continuamos na
pulsacdo. (Modifico para a mesma célula do pré-teste: duas colcheias e uma seminima). 7Tu
estds fazendo o “e” (referindo-se ao contratempo, aprendido na folha do “e” de Ciavatta).
Ndo é mais batendo no meio, dividindo (diz rindo!), é o contratempo! Como € que seria
mapeado isto ai, entdo. Todos os “es” eu faco? (bato a célula e faco “O passo” Ndo. (Ela
tenta fazer e diz) Ai, tu estds me confundindo! (Faco bem lentamente). Ndo, tu fazes entre o
um e o dois, e entre o trés e o quatro. Agora entdo, inventa alguma coisa, enquanto eu faco
a pulsacdo (faco uma pulsacdo mais lenta). Com as palmas? Ou com a palma, ou com o
corpo, qualquer coisa que tu quiseres. (Ela se regula para bater apenas os contratempos do
meu tempo, ou seja, executa uma palma sempre entre as minhas e sorri, como quem esta
brincando comigo). O que € que tu estds fazendo? O contratempo.

Diferente de VI, que cria a mesma execu¢do, MO se organiza de forma muito mais
rapida. Esse protocolo demonstra o dominio das explicagdes e a progressdo da aluna, de
um quadro de operacgdes concretas, para operacdes formais, pois além de improvisar algo
novo, ela ainda explica o que faz.

Finalmente, peco para que MO cante a mesma musica que cantou no inicio do
curso, “Herdeiros do Futuro”. Canta de modo solto, num tom menos alto do que o anterior,
com a voz melhor posicionada, sem os “esguichos” emitidos por falha vocal na primeira
vez em que cantou a mesma musica, quando colocava a mio na garganta, para expressar
que nao conseguia atingir bem as partes mais agudas. Parece bem segura. Ao cantar,
embala-se, faz gestos expressivos, interpretando a musica e sorrindo. Porém, a extensao
vocal necessdria para a segunda parte, em que o tom da musica é modificado, ndo € prépria
para a voz de MO, que comeca cantando de modo muito agudo, sem ter se utilizado do

falsete, por exemplo, como recurso vocal. Porém, na repeticdo, por intui¢do, o realiza e
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emite a frase melddica de modo mais bonito. Pede para cantar novamente, pois diz que sua
garganta ndo estd ajudando na execucdo. Sua segunda execucdo é ainda melhor que a
primeira: utiliza o falsete e demonstra uma bela interpretacao.

Além do fato de ja estar mais a vontade diante de uma filmadora e de se sentir mais
proxima a mim, MO demonstra ter aprendido muitas coisas, que extrapolam a
performance, a qual ndo era o principal objetivo da Oficina. O objetivo era um
desenvolvimento geral, que proporcionasse as alunas uma ampliacdo em seus conceitos
musicais e as sensibilizasse para a possibilidade de criagdo autdbnoma, para a cooperagao na
producdo e para uma aprecia¢do mais critica, como ja afirmei. Penso que em algumas de
suas falas finais, a aluna demonstra a ampliacao de seus horizontes nesse sentido. Quando
demandada sobre os tipos de atividades que realizava antes da Oficina, ela responde que
antes fazia muito uso da musica “mas, na maioria das vezes, “policiando” o modo como
eu queria que ela fosse cantada interpretada, também a utilizando como forma de
doutrina, disciplina, cantando para guardar brinquedos, lanchar e essas coisas. Ou
melhor, bobagens que a gente faz sem se dar conta, sem ter consciéncia dos reais objetivos
de tais musicas”. Demandada sobre possiveis modificacdes, ela responde que buscard uma
forma de proporcionar autonomia e espontaneidade, em relacdo a essas praticas musicais
com seus alunos, “evitando dar modelos de interpretacdo”. Nas palavras de MO, a
mudanca de sua pratica surge a partir da tomada de consciéncia de seus equivocos.

MO explica que o curso foi importante para ela porque sempre teve vontade de
aprender mais sobre miusica e que a Oficina apareceu no momento certo em sua vida. Ela
explica a proposicdo assim: “vejo nas colegas que jd tiveram miisica e hoje tem grande
preconceito com relagdo a algumas aprendizagens, como a partitura, por exemplo. Se eu
tivesse participado de outra metodologia de aprendizagem de miisica talvez também os
tivesse com o mesmo sentimento. Hoje so posso te dizer que estd instalado em mim um
grande desejo de continuar e continuar. Amei nossas vivéncias e além da miisica aprendi
muito como pessoa percebendo a importincia do grupo como producdo musical, ndo
tendo destaques individuais mas a participacdo igualmente importante e constituinte de
todos, mesmo no caso de um solo porque o grupo é a base da miisica”. MO foi uma das
alunas que mais interesse demonstrou em conhecer a escrita formal musical, a partir de
nossas vivéncias. Outras alunas apontaram o desinteresse e explicaram-no pelo fato de ja
terem passado por situacdes de aprendizagem musical, em que as formas de contato com a

partitura haviam gerado mal-estar, pois elas ndo tiveram, naquele instante, condi¢des de
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significar a simbologia convencional (VA e SI). Outras (TA e LU) que tiveram contato,
parecem nao ter ficado marcadas de modo negativo, mas tampouco significaram a leitura
da notacdo tradicional na ocasido anterior. Nao havia desejo e/ou compreensao sobre a
notagdo tradicional pela falta de esquemas de ac@o das alunas em tais situagdes. Durante a
Oficina, algumas conseguiram superar esses bloqueios cognitivos (e/ou afetivos). Outras
procuraram evitar questionamentos a esse respeito. Precisariam de mais tempo para superar
Os traumas.

Seguindo com MO, sobre os trabalhos realizados sempre em grupo, a aluna
comenta que “o coletivo nos faz descentrar (o que jd deveria estar constituido nos adultos,
mas...), nos faz perceber em nos, o que nos incomoda nos outros e, falando de mim, me fez
perceber que cada um tem a sua contribuicdo e todas sdo importantes e vdlidas. Também
amadurecer a questdo de ndo ser um “destaque” no grupo, por se perceber o valor maior
que hd no grupo junto, unido”. No questiondrio inicial, MO pensava diferente, pois
alegava que precisa estar um pouco s6 para pensar, mesmo que gostasse de trabalhar
algumas vezes em grupo. Ela segue comentando que “foram dias de aprendizado, terapia
em grupo e felicidade. Mesmo cansada, as vezes exausta do dia do trabalho, sempre tinha
energia para as aulas. Foi realmente muito bom, momentos inesqueciveis de
aprendizagens solidas”. O objetivo da Oficina jamais foi terapéutico, mas parece que as
alunas assim o conceberam. Cabe af salientar, que mais que desenvolvimento cognitivo em
relacdo a musicalidade, as alunas tiveram um espago para as estruturagdes subjetivas e,
talvez tenha sido isso que as remeteu a um espago terapéutico. A possibilidade de “falar
pelos cotovelos”, algo desejado pelos psicanalistas, parece ter sido plenamente atingida no
espaco implementado. Afinal, trata-se de uma ambiente em que lidamos com a linguagem
ndo s6 verbal, mas artistico-musical, que mobiliza a cadeia inconsciente das alunas pelo
simbolismo nela existente derivado das apreciacdes, recriacdes e criagdes musicais.

MO conta que gostou de todas as atividades, mas que os desafios de articulacgdo,
organizacdo e encaixe de vdrios grupos ao mesmo tempo despertaram-lhe um interesse
especial, “seja com vocal, com os passos, instrumental, etc.”. Ela conta que o conflito
cognitivo despertando pelo desinteresse de outra colega em conhecer a escrita formal a
deixou aborrecida, no inicio. Mas que minha intervencao, ao dizer que também a colega
havia focos de interesses especificos, a tranqiiilizou. MO conta que estd numa caminhada

de terapia a respeito de sua forma de, as vezes, monopolizar as conversas. Esse conflito,
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segundo a aluna, “no sentido positivo, me fez perceber muitas coisas em mim e o que jd
consegui melhorar. Muitas vezes é bem dificil se olhar”.

MO avalia-me da seguinte forma: “Penso que a professora teve uma postura de
tentar entender nossos processos para entdo interferir, organizar ou refazer a proposta a
fim de ir ao encontro das nossas possibilidades (sempre procurando desafiar) e dos nossos
interesses (dentro do possivel). Algumas vezes senti a professora ansiosa, querendo algo
que o grupo talvez ndo estivesse respondendo, mas também percebi um autocontrole para
ndo atropelar os processos. Acredito que a professora tentou e conseguiu, dentro do
humanamente possivel, articular, sanar duvidas, instalar curiosidade, ouvir e possibilitar
o crescimento dentro dos diferentes interesses”.

Quando pergunto do sentido atual da musica, se permanece o mesmo de antes ou se
modifica, a aluna responde que antes cantava, tocava, ouvia, mas que nao tinha consciéncia
de como isso se articulava internamente, ou seja, como se organizava a musica. Ela conta
que aprendeu muito e que se interessou muito pelas partituras, “as figuras, pois antes
ficava pensando: “Como uma miisica é tocada, depois de feita por um compositor, pela
primeira vez? Como saber o tom, a melodia, a duracdo, etc.?’Agora jd entendo um pouco e
quero continuar, ndo s6 com a partitura, mas agora aprendendo a colocar a minha voz no
tom certo, trabalhar com a harmonia vocal, etc. Quero muitas coisas, mas tenho receio de
outras formas de ensino da miisica”. MO expressa assim que o método empregado na
Oficina, a liberdade de acdo, a cooperacdo, etc., foram fontes importantes de sua
aprendizagem e que ja ndo pode mais conceber participar de uma aula em formato
tradicional. Nao faria mais sentido isso. Mas sabe que ndo encontrard 0 mesmo espaco de
autonomia em todos os lugares... Encontro ai um dos maiores problemas na Educagdo
Musical.

Finalmente, MO diz que aprendeu a conviver em grupo durante a Oficina e que “o
que me desafiou a regular minha ansiedade e articular meu jeito de ser com as demais,
buscando melhorar como pessoa individual, com o objetivo de contribuir com o grupo,
mas sempre contribuindo comigo mesma automaticamente. Funcionou, para mim, como
um exercicio de autocontrole, regulacdo sem me anular, terapia de grupo e aprendizagem,
no conceito mais amplo da palavra convivéncia humana. A maioria das professoras tem
dificuldade em se expor, considerando um campo onde ndo domina. No inicio, deu um
“friozinho na barriga”, mas depois da segunda ou terceira aula, acredito que todas, se

ndo foram todas, a maioria se soltou. Falando em mim, so num primeiro momento me senti
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meio travada, depois me soltei bastante. Ndo digo que foi totalmente, pois depois de anos
de educacdo controlada, em que errar é um grande problema, leva-se tempo para que nos
desprendamos de toda essa bobagem e entremos num espago diferente, onde nunca
estivemos antes, mas que nos possibilita grandes concretizacoes e verdadeiras

aprendizagens”.

8.3 Analise de LU (32 anos)

LU, na seriacdo auditiva do pré-teste, mostrou-se pré-operatéria, pois nao
conseguiu seriar a escala e remeteu-se ao timbre, apenas, para explicar as diferencas entre
o som dos sinos, ao invés de relacionar também as alturas das notas. Ainda ndo havia,
portanto, construido as relacdes sobre os intervalos em jogo, até esse momento. Sua
organizacdo naquela época foi a seguinte: do, ré, sol, fia, mi. Quando propus a seriacao
coletiva, LU demonstrou-se intuitiva sobre a formacdo da escala, e muito interessada em
realizar a tarefa junto as colegas, como pude verificar naquela ocasido. Vejamos como

procedeu no pds-teste:

LU - A tarefa ¢ a mesma: tu tens que colocar do mais grosso ao mais fino. (Ela toca sol,
ré, fa) Como € que tu vais fazer para organizar? Eu escutei primeiro este (toca sol) e a
partir deste eu vou procurar organizar os outros (toca fa e coloca ao lado de sol). Para
onde estdo os mais grossos? Para cd (aponta o local ao lado de fa) eu vou colocar os mais
grossos (toca do, larga, pega mi e compara com do, toca sol e f4, faz uma cara de quem
ndo estd gostando. Pego sol e d6 e os toco). Como € este em relagdo a esse? Este (sol) é
mais fino. (Ela havia colocado d6 e mi antes de sol e fa, depois ré. Troca sol com dé, para
que o mais fino esteja sempre na ponta. Coloca fa antes do ré) Bah! Mas sdo todos finos!
(Troca d6 de lugar com mi, colocando o d6, sempre mais para a esquerda, local dos mais
graves, depois com o ré e, quando compara fa com ré, diz) Ai, agora confundiu tudo! (Tira
o f4 da ponta esquerda, intui que ele € muito agudo para estar 14, compara-o com sol) Esses
sdo iguais! Nao sdo? Tu achas? Entao os aproxima! (Ela compara o f4 com o mi e abre um
espaco entre sol e mi para colocar o fd). Entdo, toca todos eles para ver como é que ficou.
(Ela toca a fileira sol, fa, mi, ré, d6) Eu acho que é isto. (Toco a fileira de sinos novamente
e olho para ela de modo questionador) E isso. Onde comega mais grosso? Aqui (aponta
do).

LU, portanto, sai de um quadro pré-operatério para seriar de modo correto a fileira
de sinos, operando sobre os mesmos.
Em relacdo a prova ritmica, LU ndo conseguiu no pré-teste explicar de que modo

eu estava batendo palmas em relagdo a ela e também nao conseguiu criar uma nova célula
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ritmica. Desse modo, iniciou a Oficina intuindo as questdes ritmicas, mas sem
generalizagdes, portanto, pré-operatoria, também neste quesito. Porém, no pds-teste,

podemos observar seu notorio progresso:

LU - O que tu achas que estamos fazendo (enquanto marcamos uma pulsacio em
andamento rdpido com palmas)? Tempo e meio tempo. Porque tu achas isto? Por que nos
estamos fazendo uma marcagdo rdpida. Se tu fosses marcar no Passo, o que tu farias ai?
Daria o passo e uma palmada junto, a outra seria o “e” e depois, no segundo passo. Entao
a gente estaria fazendo assim? (Marco todos 0s tempos e contratempos, enquanto executo
“O Passo”) E, o tempo e o contratempo (explica a pulsacio por uma subdivisio da
marcacdo). E eu ndo poderia estar fazendo assim (bato palmas sobre cada passo, sem
marcar os contratempos)? Dai seriam os tempos. Entdo, continua nas palmas. (Marcho
junto a sua marcagao nas palmas) E ai? O tempo. Agora, eu vou fazer outra coisa e tu ficas
no tempo, td? Td. Vamos fazer um pouco mais lento. (Comecamos juntas uma pulsacdo
mais lenta e eu transformo minhas palmas para duas colcheias € uma seminima). E ai? O
“o” (refere-se a uma marcagdo terndria). Por que tu achas que € o “0”? Porque eram trés
sons. (Ela se fixa, portanto, nao nos intervalos de tempo, e sim, na quantidade de palmas)
Tu faz o tempo forte e mais dois. Tenta fazer o “0”, entdo, na mao. Na mdo (diz assustada)!
Faz com o pé e na mao. Nao me lembro mais (Faco a marcagdo terndria com trés palmas e
a marcagdo no passo para compasso terndrio, para ver se a aluna compreende que as trés
batidas tém intervalos de tempo diferentes, de trés seminimas, e ndo as duas colcheias e
uma seminima que transformei anteriormente as minhas palmas) E isso que eu estou
fazendo? Acho que era. Olha o que eu estava fazendo (transformo as trés seminimas em
duas colcheias e uma seminima e paro “O Passo” terndrio. Ela continua com o “Passo”
terndrio e vé€ que nao se encaixa) Ndo, ndo era o “o”. O que é, entdo? (Continuo minha
execugdo) O “i” também ndo é. E? O em trés? Nao sei, vamos marcar “O Passo”?
(Ela comeca a realizar os dois passos para frente e os dois para trds, junto comigo e fica me
observando) E 0 “i” e 0 “e”. Seré que é? (Realizo a célula mais lentamente, acompanhada
pelo Passo quaternério) Agora é o tempo e o contratempo! E por que € que antes ndo era?
Porque tinha uma palma a mais, tu ndo te lembras? Eu ndo estava fazendo uma palma a
mais. Eu s6 estava fazendo isto aqui (acelero o andamento). O que € mesmo que eu estou
fazendo? O tempo e o contratempo. Sempre ou algumas vezes? No meio de uns e de outros
ndo... ou em todos... o que tu achas? E, em todos. Olha de novo (executo mais uma vez).
Nao (convicta). E 0 I-e-2 e 0 3-e-4. Entre 0 2 e 0 3 ndo tem contratempo, nem entre o 4 e o
1. Eu so6 consegui mapear com o Passo agora. Sem o Passo, eu ndo conseguiria
compreender. Fiquei bem atrapalhada. Entdo agora, eu seguro o pulso e tu inventas
alguma coisa. (Ela pdra, pensa, comeca a rir) Ih! Comegou! E a iltima tarefa! Com as
palmas? Com o corpo, com o que tu quiseres. Pode ser com palmas, pode ser com o
pé...(Comeco a pulsar, ela me observa e pensa) Eu posso fazer algum tempo junto? Posso
fazer tempo, contratempo, o que eu quiser? SO ndo faz a mesma coisa que eu estava
fazendo antes. Varia a célula ritmica. (Ela faz duas colcheias e uma pausa de seminima,
repetindo sempre essa célula) O que tu estds fazendo? / e, 3 e (descrevendo corretamente o
que seria a nomenclatura da partitura do “Passo”, em que o 2° passo e o 4° estdo ocultos,
pois ndo ha palmas sobre esta marcacao. Ela diz isso sem que esteja realizando o “Passo”.
Entdo, procuro imitar sua célula e realizar “O Passo”, dizendo junto com as palmas 1 e, 3
e. Ela verifica que estd correta e faz uma afirmacgdo segura com a cabeca).

I{ES2]
l
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O avango de LU, portanto € nitido e demonstra uma construcdo solida, através das
abstracdes pseudo-empiricas que realiza, na tentativa de se apropriar do objeto em jogo,
nio somente no nivel pratico, mas conceitual, pois procura representar verbalmente suas
acOes e as minhas. A entrevista clinica acaba gerando a tomada de consciéncia da aluna
sobre suas agdes e sobre as minhas. O que antes era impossivel de criar, pela falta de
esquemas de acdo e muito menos de explicar, pois essa € uma constru¢do que deriva das
acoes, agora ja é fonte de novas construcdes procedentes. Passa a operar concretamente,
mas ainda ndo de modo formal, pois precisa dos apoios pseudo-empiricos.

Nao somente sua capacidade de diferenciacdo auditiva e ritmica melhorou, mas sua
afinacdo vocal. Quando canta a mesma can¢do da avaliagdo inicial (“Deixe-me ir” de
Marisa Monte), LU, apesar de ainda desafinar algumas notas, melhora bastante seu
contorno melddico. Sempre teve uma boa expressividade corporal ao cantar, mas agora
parece mais segura.

LU, ao responder o questiondrio final, conta que antes realizava vdrias apreciacdes
e fazia as criangas cantarem acompanhando o CD. Diz que ndo realizava nenhuma forma
de improvisacao, por exemplo. Ela diz que a participacdo na Oficina foi importante, pois
sempre gostou de musica, mas sentia-se “incapaz de entender de miisica, de criar e de
orientar alguém a fazer isto. O curso desencadeou uma paixdo! Compreendi que posso e
gosto de fazer miisica”.

Quanto a realizacdo de trabalhos coletivos, LU fala que “Adorei a troca de
experiéncia de percepcoes de gostos musicais! Contribuiu imensamente para respeitar e
perceber que somos todos diferentes e podemos ganhar em todos os aspectos com tais
diferencgas”. O fato de ter mencionado, no questiondrio inicial de que as situacdes nas quais
trabalha s6 sdo importantes para sua construcdo, parecem nao ter sido relevantes,
entretanto, na situacdo da Oficina Coletiva. Quanto ao conjunto de atividades realizadas,
espontaneamente, LU comenta: “Nossa, vai parecer que estou puxando o saco, mas gostei
de todas. O curso era um momento e retomada de forcas! Cantar, ouvir, entender, rir,
dangar, representar é tudo de bom”. No momento de responder se ficou aborrecida em
algum momento da Oficina, LU responde: “Aborrecida ndo. Mas poderia citar alguns
momentos. Apreciamos algumas musicas em que me senti ‘receosa ou medrosa’, mas
ainda assim repetiria as atividades”. Durante as atividades de apreciacdo das musicas de
terror, por exemplo, LU faz varias consideragdes que ndo estava gostando de tais musicas,

as quais estavam lhe despertando sentimentos ruins.
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Quando procura me avaliar, LU diz que “Percebi que com muita sutileza nos levou
a ‘desabrochar’. Penso que mais margeou e orientou do que ensinou. Piagetiana ao
extremo!”. Como sdo professoras, portanto, elas conseguem perceber a teoria que estava
por tras das tarefas da Oficina. E nitido o fato de que o exercicio da ndo cooperagio, da nio
criticidade, da ndo criatividade acaba produzindo professores sem a menor idéia de como
driblar o sistema acomodaticio gerado pela estrutura educacional, para produzir praticas
significativas. Assim, mais do que receitas prontas, o papel da Oficina também foi o de
multiplicar exemplos metodoldgicos, embora esse nao fosse o foco principal. Nas reflexdes
finais da maioria das alunas, que relatam a importancia de se criar e de se cooperar, parece
que esse alvo secunddrio vai sendo aos poucos atingido.

LU relata que hd um processo de desenvolvimento musical desencadeado pela
Oficina que dard um jeito de levar adiante. Ela conta que despertou um interesse por
conhecer a notacdo tradicional e que agora o fard de modo significativo, isto €, com
compreensdo € ndo de acordo com seu outro contato com as partituras, em que a
simbologia ndo lhe fazia o menor sentido. Finalmente, LU afirma: “Aprendi que posso, sou
capaz de fazer e escutar misica! Espero ansiosa por mais convites e quem sabe, a

continuagdo deste grupo’.

8.4 Analise de TA (35 anos)

TA, apesar de ndo ter afinado muito na musica que cantou para meu mapeamento
inicial, operou na seriagdo dos sinos, colocando-os de d6 a sol. Possui, portanto, desde o
inicio, uma boa constru¢do auditiva sobre os intervalos. No pds-teste, obtém o mesmo

éxito.

TA — Coloca eles do mais grosso ao mais fino. (ela toca, coincidentemente o do, o ré, o mi,
o sol e o fi e vai alinhando os sinos) Para onde tu vais colocar os graves. E para ser grave
(aponta direita) e agudo (desliza as maos para a esquerda). (Coloca fa depois de d6) Como
sdo esses sons, um em relagdo ao outro? Esse (fa) é mais agudo. E esse (ré), em relacdo a
este (fa)? (Ela os toca duas vezes e empurra ré para o lado de d6 deixando fa mais para a
esquerda, deixando-o entre ré e mi. Compara vérias vezes fa e mi) Esse (fd) parece ser um
pouco mais grave que este (mi). (Toco toda a seqiiéncia e ela demonstra insatisfacdo) Estd
bom assim ou nao? O que tu achas? T4, este (d6) estd no lugar. Este (toca ré, depois do) é
mais agudo que este (aponta ré, depois do). Este (fd) é mais agudo do que este (aponta ré).
(Toca fa e mi) Ai, eu ndo sei entre estes... (toca vérias vezes e os troca de lugar, ajustando a
fileira. Toca todos, de sol a d6 e afirma com a cabecga, olhando para mim) E assim. (Toco a
seqiiencia de do a sol). E assim? (Afirma com a cabecga). Tem certeza? Ndo. (Toca a
seqiiéncia novamente de sol a d6) E assim. T4 satisfeita? Estou.
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Em vérios protocolos, fica clara a dificuldade que as alunas t€ém em distinguir a
posicdo de mi e fa na ordem da fileira. Mas, TA consegue organizar no pré e pds-teste os
sinos na ordem correta e pela sua fala pode-se notar que estd relatando o que faz:
categorizando por uma seriacdo dos mais graves aos mais agudos. Portanto, além de seriar,
vai explicando suas a¢des a partir de abstragdes pseudo-empiricas. Na questao ritmica, TA
demonstrou uma constru¢io sélida desde o pré-teste. Ela ja havia trabalhado ritmos no
curso de Educacdo Fisica em algumas disciplinas. Sua apropriacdo se deu através das agoes
corporais e, portanto, mantém sua meméria ritmica. Ela gosta de trabalhar isto. E sua fonte

de estruturacdo.

TA - (Batemos palmas juntas e ela diz que estamos marcando o ritmo) Fica assim.
(Comeco a marchar com suas palmas) O que estou fazendo agora? Continuas marcando o
ritmo. Continua assim. (Transformo em duas colcheias e uma seminima) E agora? Tu estds
batendo tempos dentro deste ritmo. N6s estamos fazendo bindrio, terndrio ou quaternario?
Terndrio. Sera que trés vezes € sempre terndrio? (Ela pensa) Tenta mapear isto no Passo.
(Ela comeca a fazer o passo que marca compassos terndrios e para.) Ndo, esquece! O ritmo
€ este (comeca a marchar) é bindrio ou quaterndrio. E ai? Como é que ficaria isto que eu
estou fazendo se a gente fosse escrever isso na folha do Passo? (Comecgo a bater as palmas
e a realizar o passo quaterndrio) Mas tu fizeste quatro! (Ela diferencia este passo
quaternério de minha marcha inicial, acompanhando sua pulsa¢do) Mas continuei batendo
a mesma coisa na mao. 74, tu fizeste aquele 1, 2, 3, 4 (fala no ritmo de seminimas) e dentro
disto tu colocaste 1, 2, 3, (fala rapidinho, imitando minhas duas colcheias e a seminima) E
o que seria esse 1, 2, 3? T4, isto aqui (marca os 4 passos) é o ritmo. O ritmo, o pulso. O
pulso. Os tempos s@o esses (marco uma palma sobre cada um dos quatro passos). E isso?
(fagco novamente minhas duas colcheias e a seminima, junto ao Passo quaternério). Sdo os
contratempos também. Onde eles estdo? Tem 3, entre o 1 e o 2. Tem na verdade 1, entre o
um e o dois. Ah! E, porque na verdade o primeiro é o 1 e o terceiro é o 2, e s6 tem um
entre eles. O que é este do meio? E o contratempo (afirma convicta). Eu o fago quando?
Entre 1 eo2,entre02e 03, entre 0 3e 04 e entre 04 e o 1?7 Ndo. Quando eu faco? Tu
fazes entre o 1 e 0 2 e entre 0 3 e o 4. Porque tu achas que entre o 2 € 0 3 eu ndo faco?
(Ela, ao invés de me responder falando, realiza nas palmas, mapeando nos pés em passo
quaterndrio e diz na voz, acompanhando as palmas 1 e 2- 3 e 4). Agora tu inventas uma
coisa, enquanto eu faco a pulsacdo. Inventa um ritmo. (Ela marca “O Passo” e subdivide
tudo em colcheias) O que tu estds fazendo? Estou colocando o “e” em cada espago.

TA ajusta sua conduta através do mapeamento corporal, ao contrario da primeira
vez que inventou quatro colcheias, subdividindo a pulsacdo, cuja primeira era acentuada
para marcar um compasso bindrio de modo inconsciente. Agora, TA ja tem uma forma de

explicar como procede em sua invengdo, que parte de um projeto, para sO entdo ser

executado, o que demonstra a evolugdo de seu pensamento ritmico.
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TA parece ter gostado muito da técnica do Passo e, ao invés dos gestinhos prontos
que realizou na primeira vez que cantou a musica “Eu vi a Lucinha na chaminé” para que
eu a mapeasse, danga marcando o compasso quaterndrio de sua interpretacdo vocal. Ela
danga ao som de sua execucao. Estd bem solta e bem afinada em sua emissdo vocal, muito
diferente da primeira vez, quando estava tensa e insegura.

TA, que apontou inicialmente trabalhar com ‘““gestinhos” prontos a musica em sala
de aula a fim de ordenar o comportamento de seus alunos, visando, portanto, disciplina-los,
parece denegar ao final esse tipo de conduta anterior. No questiondrio final ela aponta que
“Sempre gostei de criar e possibilitar que os alunos criassem, trabalhei mais com ritmos
porque nunca me senti autorizada para fazer muita coisa com miisica, mas jd havia criado
em cdnone, sempre mostrei muitos tipos musicais aos alunos, para ampliar o
conhecimento musical dos alunos. Penso que hoje tenho condicoes de identificar nos
alunos a altura e se eu estudar um pouco, posso trabalhar usando altura, intensidade e
ritmo com seguranga. Obviamente que tenho que mudar e o bom é que posso mudar. Ndo
conseguirei montar um coral por exceléncia, mas posso pelo menos ndo limitar os
alunos”. Talvez a tomada de consciéncia da aluna tenha sido tdo forte, que agora ja ndo
admite mais outra forma, que ndo seja autdbnoma de se agir em Educacdo Musical, mesmo
que para isso, denegue suas proprias acOes passadas. Ela diz que a Oficina “Foi muito
importante, pois sempre achei que nunca poderia cantar, pois ndo alcango notas mais
agudas, e no curso aprendi que posso cantar sim, porém com as graves’. J& apontei
anteriormente esse comentario da aluna e seu preconceito a respeito de sua prépria voz, € o
quanto as palavras de um Educador Musical desprevenido podem causar até mesmo
traumas em seus alunos.

Em relacao aos trabalhos sempre em grupo, TA comenta: “Como disse no inicio do
curso, tenho dificuldades de trabalhar em grupo. Muitas vezes exercitei minha paciéncia,
outras, sai da aula, mas penso que tivemos muito tempo destinado a conversas, as vezes
totalmente fora do contexto”. Embora ela ndo tenha consciéncia de que esses exercicios de
paciéncia foram produtivos para seus ajustes cooperativos, ndo somente eu, mas todas as
colegas observaram como progressivamente TA se tornou mais atenciosa e gentil durante o
decorrer das Oficinas, colaborando com as que possuiam maior dificuldade em algum
aspecto, especialmente na parte ritmica, que era a que mais dominava. Em relagcdo as

atividades da Oficina, ela diz que gostou de todas e que gosta “de desafios e aprender



264

coisas novas. As do ritmo foram as mais fdceis, mas as que mais gostei foram as de
arranjo musical, me senti a propria “misica”!”.

Sobre a pergunta relacionada a sentir-se mal em algum momento, TA comenta que
sentiu em vdrios: “Quando convivemos com um grupo pequeno e diverso é normal, ainda
mais que achei que o trabalho tinha um objetivo e foi outro, teve dias que realmente fui
embora porque ndo pareceu que as escolhas foram justas, quem falou mais teve suas
idéias completadas. Ex. “A miisica de Natal”. Achei que a miisica poderia ir direto para o
folheto da Igreja, tanto a letra quanto a melodia. Entrou-se na questdo religiosa, entdo...
mas ao mesmo tempo parecia que aquela era a mais correta, percebi o consentimento e o
incentivo da professora, entdo vamos acatar.”. O ambiente democritico que se instaurou
na Oficina, e a confianca que acabei ganhando por parte de TA, contribuiram para que a
aluna ndo se opusesse a vontade da maioria. Se isso acontecesse no inicio da Oficina,
talvez TA ndo conseguisse agir de forma tao cautelosa, como o de optar por sair mais cedo
nos momentos de contrariedade, de modo muito sutil, ndo deixando ninguém perceber sua
arbitrariedade. Inclusive, no inicio, pensei que a aluna desistiria, o que se transformou em
um desafio para mim, como coordenadora da Oficina. Mas, pelo fato de “nomearmos” tudo
desde o inicio, inclusive os objetivos e formas de trabalharmos, e darmos a liberdade de
op¢ao de ficar ou sair, a aluna sentiu-se responsavel por sua op¢do em ficar. Parece ndo ter
se decepcionado. Ela me avalia assim: “frouxe bons materiais para trabalharmos,
conduziu bem as aulas, deu-nos sugestoes, ndo deixou questionamentos sem resposta.
Excelente”. Sobre o significado atual da musica, ela comenta que “hoje ndo me contento sé
em reproduzir, posso criar e possibilitar aos meus alunos a criagdo musical, com a certeza
de ndo estar fazendo bobagens”.

Pessoalmente, ela ja havia me demandado que as aulas continuassem e, no
questiondrio ela reforca esse desejo: “Gostaria que o curso continuasse para aprofundar
todos os parametros”. Além da aprendizagem musical, ela diz o que mais aprendeu:
“Aprendi a exercitar minha paciéncia, aprendi com a postura da professora a ouvir a
todos e utilizar as falas para o contexto das aulas. Aprendi que os outros podem me ver da

mesma forma que eu os vejo’.
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8.5 Analise de ME (38 anos)

Na seriacdo auditiva do pré-teste, ME criou a seguinte seqiiéncia: fa, sol, mi, ré, do.
Ela diz que os mais finos partem de d6 e vao engrossando até fa. Portanto, faz uma
inversdo auditiva, demonstrando possuir estruturas de pensamento pré-operatorio intuitivo,
em relacdo a sua construcdo sobre a escala, neste primeiro momento. No pds-teste, nota-se

seu progresso estrutural:

ME - Vamos organizar do mais grosso ao mais fino. Para que lado tu vais colocar os
grossos e os finos? Grosso (aponta a direita). Vamos 14. (Ela pega sol e d6) Como é que
sao esses dois, um em relagdo ao outro? (Ela toca sol e d6) Esse (do6) é grosso. (Deixa-o a
direita. Toca mi, larga ao lado de sol, que estad a esquerda de d6. Toca ré, compara com mi
varias vezes) Como € que sao esses dois? Acho que esse vai aqui (Tira mi do lado de sol e
coloca o ré e depois 0 mi. Aponto sol e mi) Como € este, em relagcdo a esse? (Ela toca os
dois sinos, deixa-os no mesmo local. Toca o fa e coloca na extremidade esquerda, depois
de mi. Toca toda a seqiiéncia: fa, mi, ré, sol, d6). Para onde esta o lado dos finos? E para
ser o fino aqui (aponta a esquerda) e ¢ para ser o grosso aqui (direita). (Muda a escala que
fica mi, ré, sol, fa, do, toca todos e fica pensativa). Olha s6, como € este (mi) em relacdo a
este (fa)? (Ela os retira da fileira e os toca vdrias vezes. Troca mi e fa de lugar). Ai, que
coisa mais dificil! (Recoloca-os) E esses dois aqui? (Aponto ré e sol. Ela os toca vdrias
vezes e troca ré e sol de lugar, inferindo que ré seja mais grave do que sol. Sua escala ja
estd: fa, sol, mi, ré, d6. Ela toca toda a fileira e compara vérias vezes sol e fa e os corrige
de lugar, posicionando, assim, os sinos de modo correto. Toca todos para conferi-los duas
vezes, de sol a dd.) Tu achas que estd bom assim? Acho que sim. Vou tocar daqui para la
(toco de do a sol). A escala é daqui para ld, né? Sim, a ascendente. Entdo é. Era por isso
que eu estava na diivida, por isso que ndo estava dando certo. Tu achas que eles estdo do
mais grosso ao mais fino? (Ela toca a fileira) Sim. Tem certeza? (Ela ri) Ndo. Por que tu
achas que tu ndo tens certeza? Porque eu ndo sei... é dificil, tu acabas, quando tu ndo estds
acostumada, o som, tu quase ndo percebe onde é que vai. Acho que eu jd percebo um
pouco mais a diferenca, porque no primeiro dia (lembrando-se do pré-teste) foi um caos.
(Ela toca todos novamente) Me parece estar certo. Daqui para ld, parece que ndo deu
certo (o inverso da escala). Mas quando foi daqui para ld (de d6 a sol), ai eu percebi que
estava correto. Quando tu tocaste assim, eu tive certeza de que estava correto, porque eu
estava pensando que era ao contrdrio e o som ndo fechou tanto. Mas daqui para cd (de d6
a sol) o som fechou mais. Mas daqui (de sol a do), ndo.

Apesar de ainda estar presa a uma pseudo-necessidade, que se expressa na falta de
reversibilidade da escala (a escala ascendente parece estar correta, mas tocada de modo
descendente, ndo), ME, mesmo assim, demonstra o seu progresso em relacdo a seriacao
auditiva. Ela se lembra, inclusive, da dificuldade em realizar a tarefa na primeira vez.

Na prova ritmica do pré-teste, primeiro ME ndo pensa em criar algo que combine
com a pulsacdo. Depois, percebe a necessidade de um encaixe. Inventa uma célula e, nao
conseguindo conserva-la, inventa outra (duas semicolcheias, uma colcheia e uma

seminima). Consegue generalizar a possibilidade de variacdes ritmicas de modo operatério
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concreto, mas ndo tem consciéncia sobre as formas como procede. Vejamos como age no

pOs-teste.

ME - (Pulsamos juntas nas palmas) O que estamos fazendo? Marcando o tempo. (Marcho
com suas palmas) E agora? Também td marcando outro tempo. Outro tempo ou 0 mesmo
tempo? Eu acho que tu estds marcando o mesmo tempo. E dificil... Tu achas ou tu tens
certeza? (Ela observa bem nossos atos) Agora eu tenho. Agora, fica assim, marcando este
tempo (transformo as palmas em duas colcheias e uma seminima) O que estd acontecendo
agora? Tu estds marcando um outro tempo junto comigo. Entre o meu intervalo, eu acho,
tu estds batendo uma. Estds fazendo uma outra marcagcdo. Vamos fazer bem devagar.
(Executamos as ac¢des nas palmas, sem movimentos corporais). Tem uma marcacdo entre
os tempos. E o que seria isto? Ndo sei se foram duas ou trés, tu fizeste trés batidas? Eu fiz
assim (repito as duas colcheias e a seminima nas palmas). Tu fizeste trés tempos neste
espaco (coloca as maos paralelas abertas formando um espacgo). Que espaco? No espaco de
eu bater... que eu bati (bate uma palma) e enquanto isto tu bateu trés vezes. Vamos ver
(executamos as agdes conjuntas, ela na pulsacdo e eu com a célula transformada). Eu bato
trés e tu? Uma. Uma s6? (Executamos novamente e ela parece meio perdida nas suas
proprias batidas) Se eu me concentro aqui e ndo consigo controlar (aponta para as minhas
mios). Se tu te concentras af, tu ndo consegues verificar as minhas palmas? E. Olha (Ela
fica parada e eu executo as duas semicolcheias e a seminima, realizando “O Passo”). Tu
estds fazendo o “e”. Tu estds fazendo o 1 0 “e” e 0 3. 0 1,0 “e” e o tré€s? Desculpe, o 1, o
“e” eo 2. Tu fizeste o “e” entre cada um. Entre cada um? Entreo2eo3eentreo4eo 1
também? (Ela ri) Ndo sei. Olha agora (Executo todos os tempos e contratempos,
subdividindo uma pulsacdo, para que ela possa ter a oportunidade de inferir o que seria
realmente o “e” no meio de cada passo, portanto, executo colcheias sucessivas). E agora?
Vou voltar a fazer uma pergunta: quando eu faco assim (bato duas colcheias e a seminima)
eu estou fazendo todos os “es” ou ndo? Nesse ndo. Tu estds fazendo entre o 1 e 0 2 e entre
o03eo4.Eentreo2eo3eentre 04eo 1? Desta vez ndo. Mas eu td fazendo a mesma
coisa do que eu fiz antes! (Ela ri) Entdo, tu jd ndo estavas fazendo antes, entre 0 2 e 0 3 e
entre 0 4 e o 1. Tem certeza? Tu estds fazendo 1 e 2 — 3 e 4. Quando o “e” ndo estd entre o
2e03eo04eol, ddumintervalo, um pouquinho maior. Entre o 2 e o 3, ndo tem “e” dai,
o intervalo fica maior. Entdo, agora, eu faco o pulso e tu fazes uma coisa diferente para se
encaixar com a minha. (Ela bate trés semicolcheias e deixa uma pausa de semicolcheias e
uma pausa de seminima, sucessivamente, para que uma palma minha soe sozinha) Tu
conseguirias me descrever isto que tu fez? Trés batidas num espaco. (Deixa uma mao
esticada para delimitar o comeco e depois, com a outra, enquanto fala trés batidas, marca
trés tempos) e aqui (mostra o final), um espaco vazio, e trés batidas de novo, sempre. E
como serd que seria no Passo, isto? 1 e 2 — 3 e 4. Mas isto era o que eu estava fazendo
antes. Olha (realizo as duas colcheias e a seminima, duas vezes, enquanto fago “O passo”)
e tu estds fazendo (bato sua célula ritmica inventada, enquanto faco “O passo”) Encaixa,
mas ¢ diferente! O que serd que € isto? Acho que é 1 i e — 3 i e. (Fago novamente, junto ao
mapeamento corporal pelo Passo, sua célula ritmica). Eu acho que é. Tu achas, ou tu tens
certeza? Tenho certeza!

A prontidao com que inventa sua subdivisdo € o0 modo como vai descrevendo os
eventos demonstra que, através de abstracdes ndo mais empiricas (a criacdo de células

aleatdrias do pré-teste), mas pseudo-empiricas, em que relaciona agora nossas execucoes e



267

toma progressivamente consciéncia do nucleo funcional das a¢des em jogo, explicando-as,
demonstra seu evidente progresso ritmico.

ME inicia a Oficina com alguns problemas de afinacdo, cantando mecanicamente e
com baixa expressividade corporal. No final da Oficina, ME comeca cantando a mesma
musica do pré-teste “Se essa rua fosse minha” em tom muito baixo. Os finais das frases
somem. Proponho uma mudanga no tom e ela melhora sua interpretacdo
consideravelmente, inclusive a afinacdo. ME nao canta mais de bragos cruzados e
mecanicamente. Sua voz tem um timbre bonito, embora, ainda possa aumentar a
intensidade de sua voz. Estd com uma postura bonita: cabeca altiva, bracos soltos e procura
realmente sentir a musica, ao cantar. Nao estd fazendo algo “para se livrar logo”, como no
pré-teste. Parece estar concentrada em cantar bem. D4 o melhor de si.

ME conta que antes da Oficina, cantava com seus alunos “com gestos e outras sem
gestos. Também os deixava escolher miuisicas para cantar e dangar. Explorei um pouco os
sons que podiam fazer com as mdos em seu corpo. Trabalhei com as miisicas do pezinho,
caranguejo e pau-de-fita’, onde as criancas dangcaram e se apresentaram. Penso que devo
aprimorar a minha forma de interagir musicalmente, pois hd muitas outras possibilidades
além das que explorei”. Ela comenta que a Oficina foi importante porque “me fez vivenciar
a miusica... conscientizar-me que ela tem um papel importante em nossas vidas. Hoje penso
que ndo posso deixar de trabalhar miisica em sala de aula. Através dela, podemos
trabalhar intimeras coisas como: afetividade, alegria, criatividade, lidico, auto-estima,
interpretacdo, colaboragdo, cooperacdo, respeito, ritmo, harmonia, melodia, respiragao...
Com certeza irdo aparecer vdrias dificuldades pelo caminho, pois nossa formagdo ndo
proporcionou uma vivéncia musical como agora iniciamos alguma coisa e agora o desafio
€ dar continuidade a este trabalho”. Nessas falas de ME fica evidente que as “coisas que
aprendeu” durante a Oficina ndo se restringem aos elementos da linguagem musical. Trata-
se também de um desenvolvimento da afetividade, auto-estima, criatividade, cooperacao,
etc., como aponta a propria aluna. Ela sente necessidade de multiplicar isso.

Em relacdo ao trabalho em grupo, desde o inicio, apesar de certa introspec¢ao, ME
apreciou essa forma de se trabalhar. Ela comenta o seguinte: “Gosto de trabalhar
coletivamente, pois sdo mais cabecas pensando. Conseqiientemente, mais idéias. Porém,
ele (o trabalho em grupo) realmente contribui quando todos participam, quando um ajuda

o outro e se elabora uma idéia coletiva e ndo uma idéia individual. Teve momentos bem

% Musicas do folclore do RS.
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interessantes de trocas e tiveram outros, onde um grupo liderava e ndo dava muita
oportunidade de participar, mas no geral foi bem positivo”. ME aponta somente no final
esse tipo de sentimento. Como tem dificuldade de expressar seus sentimentos, iSso
dificultou um pouco a possibilidade de modificarmos a situagdo para que esses conflitos
mais sdcio-emotivos, que sdcio-cognitivos, fossem evitados. A falta de didlogo, assim,
torna-se um impedimento para o aprimoramento do método, tanto no que diz respeito a
intervencdo do professor, quanto as possiveis tomadas de consciéncia das alunas em
possibilitar a participacao de “todos”, ndo monopolizando atengdes e desejos na producao
final. O papel do conflito s6cio-cognitivo, no momento de apontar inclusive esse tipo de
sentimento, seria essencial. Entretanto, ME, por questdes possivelmente inconscientes,
prefere calar-se e deixar para apontar seu mal-estar, em alguns momentos, somente no
final. Ela também diz que ndo gostou de ser filmada o tempo todo. Além disso, por
exemplo, quando demandada sobre algum momento de mal-estar durante a Oficina, a aluna
aponta, nao no ato, mas também no questiondrio final: “Sim, quando tu falaste que eu ndo
conseguiria cantar de tal jeito. Como saber se ndo tentar? Quem sabe eu conseguiria.
Achava que estdvamos no curso para aprender”. Procurei lembrar da situacdo e me
recordei que certa vez, 14 pelo meio do curso, disse que ME deveria passar para o lado das
que cantavam com voz mais grave, quando na verdade, a aluna teria, sim, condi¢Oes de
cantar junto as mezzo-sopranos. Como naquele momento, ela nada disse, também ndo
percebi o engano. O didlogo entre todos, assim, parece ter um papel fundamental para
ajustar condutas de ambas as partes (professores e alunos), para evitarmos esses momentos
desagraddveis e até mesmo bloqueios futuros. Mas, a falha foi da minha parte, pois sabia
da introspec¢do de ME e deveria ter incentivado a aluna a se expressar mais durante os
encontros.

De qualquer modo, mesmo tendo apontado esses detalhes, a aluna comenta: “Gostei
de todas as atividades propostas. O que mais gostei foi das criacoes, principalmente da
miisica de Natal” (proposi¢do oposta aos comentdrios de TA). Apesar das falhas apontadas
acima, ME comenta o meu papel na Oficina da seguinte forma: “Foi uma pessoa querida,
gentil, educada, responsdvel, persistente, interessada, organizada e entusiasmada. Alguém
que estimulou a todos a participarem e criarem e mostrou que a miusica é algo muito
gostoso”. A Oficina lhe desperta os seguintes desejos: “Gostava da miisica antes, mas
agora, gosto mais ainda. Sinto vontade de cantar em algum coral, tocar instrumento,

vivenciar mais a misica. Apesar de pouco tempo de curso, também estou entusiasmada



269

para interagir mais musicalmente com meus alunos”. Ela diz ainda que ndo seria possivel
aprofundar nenhum aspecto durante a Oficina pois, “para iniciar, penso que temos que ter
uma idéia bdsica sobre os aspectos principais da miisica, para depois nos aprofundarmos.
Talvez mais tarde até precise”. O aspecto consciente que considera ter aprendido nesse
ambiente de Educacdo Musical, além da propria musica refere-se ao seguinte: “fodos
somos capazes, ndo precisamos apenas copiar, temos condi¢coes de recriar e,

principalmente, criar”.

8.6 Analise de MA (40 anos)

Na prova clinica da seriagdo auditiva do pré-teste, por meio de regulacdes ativas,
MA chega a seguinte seqiiéncia: do, ré, fa, mi, sol. Portanto, é bastante intuitiva em relagao
a escala. Através da andlise das condutas de MA do pré-teste, podemos observar que,
embora sua série de sinos demonstre uma capacidade de diferencia¢do dos intervalos bem
evoluida, a aluna, no inicio e durante o decorrer do curso demonstrou uma série de
problemas em sua afinacdo. Pode-se inferir por esses dados que a constru¢do vocal
depende de esquemas mentais diferentes dos esquemas auditivos construidos, mas
relaciona-se a eles. Explico-me: para que consiga ajustar sua emissdo vocal para poder
afinar, ela precisa compreender certas relagdes de intervalos tonais e possuir uma
representacdo sobre eles. Portanto, o fato de MA estar adiantada em suas organizagdes
auditivas, auxilia em seu processo de constru¢do de uma emissdo vocal mais afinada. No
inicio do curso, ela desafina muito ao cantar. Mas, apesar de nao ter consciéncia a respeito
de suas construcdes sobre as alturas, chegara ao final do semestre tendo crescido, quanto a
afinacdo, regulando-se inconscientemente e construindo a escala de d6 a sol, com

tranqiiilidade. Vejamos como seria os sinos ao final da Oficina.

MA - Vamos pegar isto aqui e vamos fazer o de sempre: colocar do mais grosso ao mais
fino. Agudo ao grave? (Ela faz um sinal de que o agudo estard na esquerda e o grave vai
para a direita). Agudo é o qué? Mais fino e grave grosso. Isso para mim é tarde. E tarde.
N3ao, ndo ¢ tarde ndo. (Ela toca primeiro todos os sinos, deixando-os nos mesmos lugares
onde se encontravam. Depois pega sol e compara com mi vdrias vezes). Descobri que eu
ndo tenho ouvido (fala em tom de chiste, querendo saber minha opinido)! Tem ouvido sim.
Quando eu te dou as dicas para ti pegar o tom, tu entras bem certo. (Ela toca ré e d6) Como
€ que sdo esses dois, um em relagdo ao outro? Eu disse que ndo tenho ouvido. Para mim,
sao muito semelhantes! Ah! Eles sdo parecidos mesmo. Mas tem uma pequena diferenca,
sim. Esse aqui... (toca varias vezes) Qual é o mais grave e qual o mais agudo? Esse aqui é
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mais grave. (Pega o d6 e coloca no inicio da fileira, deixando ré a seu lado. Compara ré e
fa, e deixa fa ao lado de ré. Compara mi e fé, varias vezes e coloca mi ao lado de ré. Fica
com fa na mao e compara com sol. Coloca fa ao lado de mi e depois sol. D4 um sorriso
satisfeita e cruza os bracos, demonstrando missdo cumprida. Toco todos, sol, fa, mi, ré, dé
e pergunto:) Estd do mais fino ao mais grosso? Sim. T4 bom assim para ti ou nao estd? O
que tu achas? (Ela pensa) Vou tocar pelo outro lado (de d6 a sol). (Realizo a a¢c@o). Gostou
desta organizacdo? Sim. E o que o meu ouvido alcanca!

Ao final, portanto, consegue colocar todos os sinos em ordem de modo ripido e
com uma sistemadtica operatdria, € ndo mais apenas intuitiva.

Quanto a sua construcdo ritmica, MA, desde o pré-teste, demonstra uma tomada de
consciéncia sobre possibilidades de coordenacdes ritmicas. Ela, 1d no inicio, ja4 conseguia
mapear as criacoes realizadas, embora com maior dificuldade, pois, a principio, realizou
um ritmo diferente (duas colcheias e trés seminimas), porém pensava em se tratar da
mesma célula que eu havia feito. No pds-teste, assim, demonstra criar células com maior
facilidade e ter refinado suas representacdes verbais sobre os fendmenos que observa em

nossas agoes.

MA - (Comegamos a bater palmas juntas). O que nés estamos fazendo? Marcando uma
pulsacdo. Fica assim (marcho na pulsacdo). O que eu estou fazendo agora? Tu estds
acompanhando minha pulsagdo. Continua assim (transformo minhas palmas de pulsacdo
para duas colcheias e uma seminima). E agora? O que € isto que eu estou fazendo (Ela
pensa um pouco e procura realizar em suas préprias batidas a minha célula ritmica). E
assim, né? Sim. O que € isto, serd? Um contratempo? Faz a pulsacdo que eu faco o
contratempo, deixa eu ver (realizamos a a¢do). Tu estds fazendo isto: duas batidas no meio
de uma. Duas batidas no meio de uma? Explica isto. Perai! (Ela pensa) vamos fazer mais
devagar (realizamos a acdo mais lenta). O que eu estou fazendo, MA? Estds batendo
palma (diz rindo!). T4, além de bater palmas? Tu estds fazendo um tempo entre cada tempo
da pulsagcdo. Sempre ou de vez em quando? Sempre. Olha de novo. Bate a pulsacgdo.
(Realizamos a acdo). Ndo sei... E agora? Bate palmas (subdivido o tempo, batendo sempre
colcheias enquanto ela bate a pulsacdo. Portanto, subdivido sua pulsacdo, preenchendo
todos os contratempos.) O que € diferente entre este (bato a célula de duas colcheias e uma
seminima) e este (subdivisdo da pulsacdo). A primeira é menos e a segunda é mais palmas.
Entdo vamos para a pergunta anterior. Eu faco sempre a palma do meio, que tu falaste
antes, ou sO as vezes? Acho que sempre. Marca “O Passo” ai e vamos ver. (Ela faz “O
Passo”, dizendo 1, 2, 3 — 1, 2, 3, quando, na verdade, de acordo com “O Passo”, deveria
dizer 1 e 2 -3 e 4). E como € que € “O Passo”, mesmo? Nao era 1, 2, 3, 47 Ah! Tem que
fazer o “e” no meio. Tu estds fazendo o “e”. Sempre ou algumas vezes? (Pergunto isto,
executando a célula ritmica e realizando “O Passo”. Levanto bem os joelhos, para ver se
ela descobre quais contratempos estou fazendo. Ela marca “O Passo” junto a mim e vai
realizando vocalmente — tam, tam-tam — a minha célula ritmica) Onde estdo os
contratempos? Entre o 1 eo 2 eentreo 3eo4.Eentreo2eo03eo4eo 1?7 Ndo (convicta
e depois volta a realizar “O Passo” para verificar nos dados concretos se esta certa). Tu
tens certeza ou nao tens certeza? Eu tenho certeza (fazendo na voz, enquanto realiza “O
Passo”: 1 tam, tam, 3 tam, tam!!) Por que tu tens certeza? Porque eu estou vendo aqui!
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Porque no “tam” minha perna levantou! E entre o 2 e 0o 3 ndo. Ndo tinha o “tam” no
meio. Agora eu bato o pulso e tu inventas alguma coisa diferente. Dentro desta pulsacdo?
E. Td étimo. (Bato a pulsagio e ela realiza duas semicolcheias e uma pausa de colcheia,
que bate sucessivamente). O que serd que tu estds fazendo? So para complicar minha vida!

LR

Eu estava fazendo alguma coisa parecida com “i”! O qué? Uma batida logo depois da
pulsacdo. Que ndo seria bem no meio, entre uma e outra, seria logo apos ao tempo.

LR

Equivaleria ao “i”? (Fagonavoz 11—21-31-41i, que equivale a 2 semicolcheia e uma
pausa de colcheia sucessivamente) E, é isto! Tu tens certeza? Por que tu achas que era?
Porque a gente trabalhou dessa forma. E porque tu tens certeza? Porque é (faz pa-pa —
semicolcheias na voz). 7d, o do “e” eu tenho certeza que é bem no meio (canta colcheias
na voz, mapeando corporalmente).

MA, portanto, parece ter progredido muito nas suas representacdes sobre suas
execugOes ritmicas. Por abstracdes pseudo-empiricas, consegue mapear corporalmente
cada batida executada e suas duracgdes.

MA, ao final do curso, melhora visivelmente sua afinagdo, mas ainda permanece
insegura, quanto a isto, pois comenta que muitas vezes ndo se dd conta de que estd
desafinando e, quando aponto qualquer problema, a aluna diz que toma medidas de
regulacdo inconsciente, ou seja, em suas palavras “ndo sei o que faco, mas parece dar
certo”. Porém agora, sabe que tem esses problemas e demonstra um desequilibrio em
relac@o a eles, que possivelmente serd o alvo de suas buscas de equilibracdo progressiva
posterior. Ela também sabe que tem que melhorar seu timbre vocal, pois aponta isso numa
auto-avaliagdo.

No preenchimento da ficha inicial, MA comentou que trabalhava a musicalidade
das criancas cantando bastante em sala de aula. Na ficha final, entretanto, comenta mais
detalhes sobre suas formas de proceder com as criangas musicalmente e no que deve
aprimorar suas agdes musicais em sala de aula: “brincadeiras de sensibilizacdo, dangas,
corais... Penso que poderia trabalhar mais a parte da sensibilizagcdo e criacdo mas nunca
se perdendo do conteiido que ¢ nosso objetivo, no meu especificamente que é a
alfabetizacdo, mas no ano que vem vou trabalhar com o 1° ano, que me parece mais livre
para exercicios de sensibilizacdo sem medo de perder o contetido”. Na ficha inicial e na
final MA aponta esse “medo” de perder o conteido das aulas, o que muito provavelmente
pode atrapalhar o desenvolvimento da criatividade em atividades menos dirigidas com seus
alunos. Entretanto, agora, comega a apontar a criagdo e a sensibilizacdo como formas
importantes a serem trabalhadas. Esse pode ser o gérmen de sua transformacdo. Na
verdade, € dificil para um professor que se movimentou com restricoes € sem atingir

formas criativas para procurar driblar o sistema tradicional de ensino e o poder simbdlico,
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nele implicito, de proceder de uma hora para outra de modo diferente. Porém, na Oficina,
ela demonstra ter refletido sobre isso e, segundo o ponto de vista da Epistemologia
Genética, € pela tomada de consciéncia que ocorrem as maiores transformagoes.

Desse modo, exercitando a democracia e a liberdade de expressao, MA constrdi aos
poucos outros valores importantes ao pensar suas proprias acoes pedagdgicas. A respeito
disso, Freire comenta que a pedagogia da liberdade prepara para a democracia, alvo
essencial durante a Oficina. Segundo ele, este tipo de “educacdo sé é possivel enquanto
compromete o educando como homem concreto, a0 mesmo tempo o prepara para a critica
das alternativas apresentadas pelas elites e di-lhes a possibilidade de escolher seu proprio
caminho” (FREIRE, 1982, p. 23). Essa possibilidade de escolha € apresentada nas falas de
MA, porém ela ainda precisa se livrar de certos grilhdes que a restringe aos “contetidos”.

Ela segue comentando que ampliou sua visdo sobre a musica através da passagem
pela Oficina. Quanto aos trabalhos em grupo realizados ela diz: “O trabalho coletivo nos
leva a ouvir e respeitar a opinido do outro e isso as vezes é meio complicado, pois as vezes
achamos que nossas idéias sdo melhores e temos que abrir mdo delas”. Mesmo
demonstrando certo desprazer em eleger as melhores idéias, em detrimentos de suas
proprias, de modo geral, MA parece ter gostado de participar da Oficina. Ela achou as
atividades “todas boas, as vezes muito repetitivas, mas necessdrias, ds vezes cansava em
fungdo da carga hordria puxada durante o dia, dava vontade de sentar e mais nada. As
que eu mais gostei foram aquelas que pude usar com as criancas”. MA, quando fala em
repeticdo necessdria refere-se as atividades de desenvolvimento técnico, que realmente
demandaram um esforco por repeticao, ndo no sentido mecéanico, mas de auto-regulacao e,
por isso mesmo, a aluna atribui a elas o caréter de necessidade. J4 no inicio, MA comenta
que entrou na Oficina para desenvolver aspectos a serem trabalhado com seus proprios
alunos. Ela pragmatiza os conhecimentos adquiridos aqui, para sistematizd-los em
ferramentas pedagdgicas a serem postas em acdo em sala de aula, procurando agir como
multiplicadora das idéias da Oficina. Ela comenta que o cansago que a impedia de realizar
as atividades foi a Unica coisa que a deixou aborrecida durante a Oficina.

MA aponta meu papel na Oficina como “mediadora e auxiliadora”. Ela diz que
“O sentido da miisica hoje é mais amplo. Aprendi a apreciar diferentes miisicas. Ndo que
tenha mudado meu gosto musical, mas aprendi a conhecer outros géneros e estilos e saber
que isso pode ser usado na escola. Meu objetivo geral é o aluno. Sei da importdncia de se

aprender para depois trabalhar. Tudo para melhorar nosso trabalho. Tudo deve ser
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aprofundado. Aprendi que para ensinar algo é necessdrio ter vivido este “algo”. Com a
miisica também é assim. Se sensibilizar, para depois sensibilizar alguém”. A aluna
demonstra assim intuir sobre a importancia de se agir sobre os objetos antes de procurar
entendé-los conceitualmente, e de se proporcionar atividades de ensino-aprendizagem a

partir dessas vivéncias.

8.7 Analise de VA (47 anos)

VA monta a escala no pré-teste, da seguinte forma: fa, ré, sol, d6, mi. Portanto, a
aluna € pré-operatéria e demonstra intuir as diferencas entre agudo e grave apenas quando
compara dois sons. Ela confunde o parametro intensidade com o parametro altura na prova

inicial. No pés-teste, entretanto, refina suas condutas organizadoras:

VA - Pde entdo estes sinos do mais grosso ao mais fino. 7d (toca sol, larga sobre a mesa,
toca do6 e coloca antes de sol). Como € que tu vais fazer para organizar? (Faz um sinal da
direita para esquerda). O que € isto? (Faz o sinal novamente) Fino e grosso. (Pega
novamente sol e coloca antes de do, comparando-os duas vezes. Toca ré e coloca antes de
sol. Compara-os) Como é que € este (ré) em relacdo a esse (sol)? Este (sol) é mais fino do
que esse (ré). (Deixa o sol para a direita, onde disse que estariam os mais finos. Compara
mi com dé e verifica que mi é mais agudo que d6. Coloca dé na ponta esquerda de sua
fileira. Toca fa e deixa-o antes de d6. Troca ré, com mi, pois mi estd logo apds do, na
fileira, ajeitando a carreira, até este momento f4, do, ré, mi, sol.) Acho que é isto. Entdo
vamos tocar todos para ver como estd (toco a seqiiéncia). Eu acho que é. Vou tocar
novamente (executo a acdo). Ela comec¢a a comparar os sons do meio da fileira. Como é
este (toco fd), em relagdo a este (toco d6)? Este aqui (f4) dd mais som do que este (d6). E
de fino e grosso? Fino (toca fa) e grosso (toca dd). E para onde vao os finos? (Troca
apenas fa com d6. Toco sua nova seqiiéncia. E ela troca fa com ré e toca novamente a
seqiiéncia espontaneamente: do, ré, fa, mi, sol). Por que serd que este sino (aponto f4d)
estava aqui, antes (aponto o local antes do do6). Por ele ser alto parecia mais... (Toco a
seqiiencia dela novamente) O que tu achas? Tu achas que estd bom agora, ou ainda tem
algum trocado? Dd para ouvir direitinho. (Ela toca a seqiiéncia novamente, aproxima o
ouvido depois de tocar mi e fa) T4 satisfeita agora ou ndo? (Ela toca mais uma vez) Eu
acho. (Toca mais uma vez, quando chega em mi e fa, para e toca muitas vezes os dois
sinos, parecendo intuir que hd um problema ali. Ela faz menc¢do de trocé-los, mas ndo os
troca). Estds insegura? (Ela continua tocando os sinos) Como € esses (mi) em relacdo a
este (f4)? Tenta escutar de novo. Este é mais fino (toca mi). Tu achas que este (mi) é mais
fino do que este (fd)? Sim. Entao vamos ver como ficou (toco a seqiiéncia ainda uma
ultima vez). Est4 satisfeita? (Ela ainda pensa um pouco e diz): Sim.

Apesar do éxito ainda ndo ser total, VA passa de um quadro pré-operatdrio para o

intuitivo (avango do pré-operatdrio, chegando quase a operar sobre o objeto em jogo).
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Quanto ao pré-teste ritmico de VA, ela demonstrou saber o que fazer para
arranjarmos ritmos diferentes, explicando a possibilidade de se criar células ritmicas e,
depois, comprova na acao quando ela prépria cria uma nova célula, ndo muito diferente da

minha, porém nova. No pés-teste, procede da seguinte forma:

VA - (Batemos uma marcagdo juntas). O que € isto? Um compasso. Um compasso? E
agora, nds estamos fazendo a mesma coisa ou nao estamos (digo isto enquanto faco o pulso
na marcha e ela na mao)? Estamos fazendo o mesmo ritmo. Agora tu vais fazer isto e eu
vou fazer uma outra coisa. Com a palma da mdo? E (transformo minha pulsacdo, para duas
colcheias e uma seminima e ela tenta me imitar). N@o, tu seguras o mesmo ritmo, s eu
faco diferente. (Ela volta a pulsar) Ah! S6 tu vais fazer diferente! O que tu e eu estamos
fazendo? Nés combinamos os ritmos. Tu saberias me descrever melhor o que eu faco para
combinar o meu ritmo com o teu? Tu estds fazendo um arranjo dentro do meu. Se a gente
fosse colocar no “Passo”, tu saberias me descrever o que eu estou fazendo ou nao? (Ela
pensa) Eu estou fazendo assim: (bato minha célula ritmica e faco “O Passo”) Tu estds
desenvolvendo um passo, realmente. E se a gente fosse escrever ele, como € que ficaria?
Faz de novo! Vou fazer bem devagarinho (realizo a a¢do, diminuindo o andamento,
enquanto ela observa minhas palmas e meus movimentos atentamente). Tu estds fazendo...
como € que é... no “e”. Sempre? Algumas vezes sim e outras ndo...? Que “es”? Sao todos
ou alguns...? (Bato a célula ritmica sem realizar “O Passo”). Nem todos. Tu dd uma pausa.
Entre quais serd que eu dou uma pausa? Faz com o pé, vamos ver. (Faco “O Passo”,
enquanto bato duas colcheias e uma seminima nas maos.) I e 2, pausa, 3 e 4, pausa.
(Consegue mapear durante a execugdo, mostrando operar concretamente, mas sem
conservar na auséncia de acdo). Entdo a pausa fica? Tu fazes o “e” entre o 1 e o dois...
ndo... sim, entre 1 e o 2 tem o “e”. E entre 0 2 e 0 3? Acho que sim. E onde é que eu faco
essa pausa, entdo? (Ela péra e pensa). Serd que eu faco pausa ou nao faco? Onde € que sera
que eu estou fazendo pausa? (Ela tenta fazer o passo batendo palmas, s6 que d4 apenas
duas batidas, ao invés das trés que eu dei) Eu acho que tu ndo estds fazendo pausa. Entdo,
agora, eu vou fazer uma pulsacdo e tu vais me mostrar algo novo. (Ela realiza a mesma
célula ritmica que criou no pré-teste: duas colcheias e trés seminimas, sucessivamente). O
que serd que tu estds fazendo? Eu estou fazendo um arranjo. Tu consegues descrever este
arranjo? (Ela comeca a fazer O Passo, se perde em relagdo as palmas. Comega novamente
e diz convicta): Eu estou marcando O Passo e um “e”. Sempre... algumas vezes...? Ndo
sempre. (Ela executa a acdo e ao invés de comecgar pelas colcheias, ela bate duas minimas
antes da colcheia) Mas antes tu comecaste assim (bato a célula ritmica que ela inventou:
duas colcheias e trés seminimas). E, foi assim (ela recomec¢a de modo correto) Ndo tem o
“e”. Ndo, tem sim! E onde esta este “e”? Entre o 1 e o 2 (responde de modo correto). E
entre os outros? Dai é so (bate duas marcagdes em seminimas). E onde elas estdo, essas
palmas? Em cima do 3 e do 4.

No inicio, VA vacila em conservar a resposta correta para o mapeamento de minhas
acdes. Mas, ao conseguir mapear suas proprias, demonstra seguir compreendendo e

explicando as questdes de intervalos de tempo. Na verdade, bater palmas é sempre

complicado em termos de mapeamento de intervalos de tempo, jd que o som nio se estende
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na palma! Por isso, VA parece vacilar na explicacdo sobre seu apontamento de pausa de
tempo. H4 uma intui¢do ai.

VA diz que sempre se emociona muito com a musica que cantou no pré-teste e que
cantard agora, novamente. Cantava com voz com timbre muito pouco trabalhado, soltando
o ar com dificuldade, “cantando pela cabeca”, em alta intensidade, sem suavidade e com
algumas notas desafinadas, na primeira execuc¢do, antes da Oficina. Ao longo de todo o
tempo de Oficina, VA diz que quer melhorar sua emissdo vocal, pois os conflitos
despertados pelas colegas, em relagdo a poténcia de sua voz e os comentarios que fiz sobre
seu timbre, desequilibraram a aluna. Nessa execucdo do pods-teste, VA parece ter
conseguido uma regulacdo impressionante sobre sua emissdo vocal. Suaviza sua voz e
canta de modo muito afinado. D4 uma interpretacdo bonita, pois a melodia € calma e fala
sobre religido e coisas da alma. Ela parece sentir a misica. Mesmo sem muita consciéncia,
VA melhorou muito sua forma de cantar.

Na avaliacdo final, VA expde que “sempre fiz uso da miisica em sala de aula,
porém a cada curso vou enriquecendo as atividades didrias, pois acho que a crianca
pequena deve conviver com a miisica. Sem divida este curso mudou minhas prdticas
musicais. Hoje me sinto com mais coragem para oferecer aos alunos os instrumentos
musicais”. Quanto a importancia da Oficina, a aluna comenta: “este curso foi importante
para mim porque gosto de miisica, faco uso dela e me sinto bem com todo este
envolvimento musical. E durante o decorrer do mesmo, pudemos refletir e obter
informacodes de técnicas, caminhos, recursos... que poderemos utilizar na nossa jornada
pedagogica”. Quanto a realizar atividades em grupo, VA, que estd magoada com alguns
conflitos que surgiram entre ela e uma das colegas, e que lutei para ndo se transformarem
em sOcio-emotivos, no momento de responder a questdo, diz: “Normalmente gosto muito
de trabalhar coletivamente, mas percebi que o grupo ndo era flexivel para aceitar a
opinido dos demais. Confesso que muitas vezes fiquei muito irritada, respirava para poder
levar a aula mais leve. Sei que conviver em grupo ndo é fdcil, mas sou uma pessoa muito
critica, presto atengdo em tudo, isso as vezes ndo é bom, pois me magoo com facilidade. O
trabalho coletivo sempre fica mais rico quando hd a integracdo de todos”. VA nao percebe
que cresceu imensamente a partir de tais conflitos. Entregou a ficha uma aula antes de
terminar a Oficina, portanto, antes da confraternizacdo. No dia de confraternizarmos,
realizamos um “amigo secreto” e, justamente a colega que havia deixado VA magoada, foi

quem a tirou. Essa colega, no entanto, ndo mantém a mesma impressao de VA e, ao
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descrever sua “amiga secreta” diz que € uma pessoa com quem, em principio, teve algumas
divergéncias, mas que aprendeu a respeitar e a valorizar. Esse depoimento desequilibra VA
que vem comentar comigo que gostaria de modificar o depoimento final sobre os trabalhos
em grupo.

VA comenta ainda que gostou das atividades com a técnica do “Passo” e criar “em
cima disso musicalmente, porque a cada exercicio era mais um desafio a cumprir’. Ela
propde também o seguinte: “Acho que o grupo precisaria um tempo bem maior para se
integrar ainda mais”. VA diz que a musica sempre fez e continua fazendo sentido para sua
vida. Ela diz ainda, “Apds minha disciplina musical no Magistério, procurei me dedicar a
exercitar a miisica a cada algo novo que me era alcan¢ado. Ndo iniciei minha caminhada
em musica anteriormente por falta de oportunidade. Porém me vejo hoje mais critica e
talvez mais insegura ao cantar. Nessa parte acho que o tempo ndo foi suficiente para que
mais duvidas e exercicios fossem esclarecidos”. Ela pode ndo ter consciéncia de seu
progresso, mas ele fica nitido em sua interpretacdo. Finalmente, VA comenta que “muito
interessante foi ouvir/apreciar a misica e, a partir dai, descrevé-la em detalhes, incluindo
recursos técnicos aprendidos na Oficina. Ou seja, podemos ouvir miisica ndo s6 com a

emoc¢do, mas também com a razdo”.

8.8 Analise de Sl (47 anos)

SI, no inicio do curso, teve problemas na familia. Perdeu um ente querido. Ela toma
remédios antidepressivos. No dia em que realizamos o pds-teste, havia esquecido de toma-
los. Estava nervosa. Isso interferiu nitidamente em sua performance. Ela, que ndo teve
dificuldade alguma para seriar individualmente os sinos no pré-teste, € muito menos a
grande quantidade de sinos nos exercicios de escala propostos coletivamente, demonstra

uma enorme dificuldade de concentracdo nesse dia.

SI - Organiza, entdo esses sinos para mim. Primeiro eu tenho que tocar, tu sabes, né?
(Toca todos eles). Mas hoje, eu ndo to muito a fim. (Compara-os globalmente, sem
sistematica, simplesmente tocando-os, sem ordend-los.) Hoje eu ndo estou de ouvido bom.
(Toca fa e d6. Deixa d6 no inicio da fileira, e f4 na quarta posi¢do. Pega sol, toca fa
novamente, depois sol e o separa. Toca a seqiiéncia como esta: fa, ré, mi, dé e pega o sol,
toca-o e coloca ao lado de d6. Toca toda a seqiiéncia: f4, ré, mi, sol, d6. Troca sol e d6 de
posicdo). Serd que deu? Tenta fazer a escala, SI. Pois é, ndo td na escala. Entdo, tenta
colocar. (Toca novamente a seqii€éncia que organizou, troca novamente sol e d6). Tu estds
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fazendo para que lado os mais graves? Os graves aqui (aponta para o d6) e aqui (aponta
para o fa), os mais agudos. Acho que quando tu tocas muito, dai, tu perdes a concentragdo.
(Toca do, toca sol, toca mi e troca sol com mi, toca toda a seqii€ncia e troca sol com ré,
levando-o sempre para a parte mais aguda da escala. Leva o ré para o lado de d¢ e troca,
finalmente, f4 de lugar com sol, formando a escala: dd, ré, mi, fa, sol. Toca toda a
seqiiéncia para conferir). Acho que deu. Como é que tu fizeste para aché-los? Eu faco as
notas (canta: do, ré, mi, fa, sol, acompanhando a seqiiéncia que organizou, demonstrando a
operatoriedade).

Observando o protocolo de SI, podemos inferir que sdo varios os fatores que fazem
com que o sujeito opere desse ou daquele modo. Ou seja, para SI, se seu organismo e seu
psiquico estdo em ordem, a organiza¢do sonora ocorre muito mais facilmente. Entretanto,
qualquer desequilibrio de ordem organica ou afetiva pode interferir na producdo
momentanea do sujeito. Esse desequilibrio momentaneo de SI poderia ser analisado mais
profundamente, mas ndo € o objeto da tese. O importante aqui € deixar claro que o sujeito
funciona como um todo: utiliza esquemas afetivos e cognitivos que partem de seu
organismo, como um todo, no momento de agir sobre os objetos.

SI, embora com alguma dificuldade para tomar consciéncia dos encaixes, no pré-
teste, entre minhas palmas e a pulsacdo que ela realizava, conseguiu explicar minha célula
ritmica, apesar de ndo utilizar palavras como “contratempo”, e ainda inventar uma célula
em compasso terndrio em suas palmas (duas colcheias, 3 seminimas € uma minima). No
pOs-teste ritmico, da mesma forma, segue explicando minha execu¢dao de modo mais
detalhado e inventa sua propria célula, da mesma forma, s6 que em compasso quaterndrio,
dessa vez. Através de abstracdes pseudo-empiricas, em que compara o que fiz, com o que
ela inventou, mapeando cada batida corporalmente e utilizando a nomenclatura da folha do

“Passo”, explica quais as diferencgas entre minha célula ritmica e a que criou.

SI - (Comecamos a bater palmas juntas, marcando uma pulsacdo) O que a gente estd
fazendo? O pulso. Continua fazendo o pulso (comeco a marchar na pulsacdo). E eu agora
no pé? Marcando, também. Agora, segue o pulso (modifico minhas palmas: duas colcheias
e uma seminima). E agora? Tu estds fazendo o contratempo também. O contratempo? Por
que tu achas que é o contratempo? Porque estds batendo no intervalo do pulso. E se tu
fores pensar no 1, 2, 3, 4, em quais intervalos eu estou batendo? (Realizamos a agdo
conjunta, ela fazendo a marcacdo e eu batendo duas colcheias e uma seminima). Entre o 4
e o 1. Vamos ver de novo (executamos novamente a acdo. Ela para, reflete). De dois em
dois tu marcas? Sera que € em todos (desequilibro-a com um contra-argumento). Deixa eu
ver se tu marcas (ela comeca a pulsar mais lentamente, no que eu a acompanho). Tu dd
junto no primeiro... No primeiro € eu ndo paro nunca? Eu continuo sempre ou eu paro?
Nado, deixa eu ver (continuamos executando as ag¢des conjuntas em andamento lento) fu
paras no terceiro (referindo-se a terceira batida, ou seja, a seminima que dou). E esse 1, 2,
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3, é (falo acompanhando trés passos ligeiros)? Ndo (tenta fazer lentamente e encaixar cada
palma em um dos passos e para. Tento ajudd-la na reflexdo, buscando o que ela prépria
sugeriu). Lembra que tu falaste em contratempo? [/ e 2, dai! E dai? I e 2 (dd um passo,
levanta a perna e dd o passo seguinte, acompanhada pela contagem 1 e 2, fazendo isto
como se estivesse mapeando minhas duas colcheias e a seminima). E se for um compasso
quaterndrio e eu fizer assim (toco as duas colcheias e a seminima de modo continuo) o que
eu estou batendo? Sem contratempo? Olha (fagco o ”O Passo”, enquanto realizo minha
subdivisdo). Ndo vai no dois. O que ndo vai no dois? O tempo... O tempo? (Ela para e
reflete) Tenta mapear no teu corpo, vamos ver bem devagar. O dois tu bate. O dois eu bato.
O que eu ndo bato, entdo, tem alguma coisa que eu ndao bato? Ou eu bato tudo, tempo e
contratempo, o tempo todo? Ndo. No um tu bate o contratempo (comeca a mapear
corporalmente) até o dois e no trés e quatro também. Entre o um e o dois e entre o trés e o
quatro... E. E entre o dois e o trés? Ndo tem (confere mapeando corporalmente). Entdo tem
algum intervalo af entre... O dois e o trés. E do quatro para o um? (Ela pensa e realizo a
acdo para que ela possa voltar a verificar no dado concreto). Ndo, também. Dai tu comegas
de novo. Agora, eu quero que tu inventes uma batida. (Comego a pulsar lentamente. Ela
pdra um momento) A gente fica com aquela batida na cabeca (referindo-se a minha célula
ritmica. Ela bate entdo da seguinte forma: uma colcheia, pausa de semicolcheia e uma
semicolcheia e uma seminima). Eu bato no meio. Tu estas batendo da mesma forma que eu
estava antes? Ndo (convicta). O que serd que tu bates no meio? O contratempo. O
contratempo? Porque o que eu estava fazendo antes tu disse para mim antes que era o
contratempo (coloco-a em conflito consigo mesma, falando isto e executando as duas
formas diferentes: minhas duas colcheias e uma seminima e a colcheia, pausa de
semicolcheia, semicolcheia e minima que ela inventou). Eu té fazendo o tempo, (bate a
primeira palma e dd suas duas batidas rdpidas). E o que € este (dou as duas batidas
rdpidas). Ndo é o contratempo? E igual isto aqui? Escuta (realizo nossos diferentes
intervalos para que ela tenha a chance de comparé-las). Ndo. Entdo, se eu estou fazendo o
contratempo, conforme tu disseste (canto e mapeio corporalmente as trés batidas e digo 1 e
2), o que tu estds fazendo quando tu fazes (sem verbalizar nada, apenas fazendo “O
Passo”, enquanto realizo a batida que ela inventou)? Td, mas é a metade da metade, dai,
do contratempo para o tempo. Ou, ndo é? E. E? Entdo o que € a metade do contratempo
para o tempo? O que a gente falava, em termos de letra que seria a metade do
contratempo? O “i”. Oundo? E o “i”. Eu 16 fazendo 1 i2. E atrds? 3 i4, que é igual!

O longo protocolo demonstra o esfor¢o cognitivo que SI realiza, na tentativa de
explicar o nucleo funcional de suas acdes, ou seja, de que modo subdivide sua célula. O
processo de tomada de consciéncia de suas acoes, através do mapeamento corporal que
aprendeu durante a Oficina é fundamental para que a aluna precise suas acdes e as minhas.

Em relacdo a sua interpretacdo, SI pede para modificar a mdsica que cantou no
primeiro dia. Na primeira execugao, ou seja, no pré-teste, havia cantando “Atirei o pau no
gato” e agora, preferiu cantar a “A Casa” de Vinicius de Moraes. Ela ndo conhece muito
bem a letra, mas tenta se movimentar ao cantar, procurando interpretar a musica e regular
seu timbre vocal. Sente-se uma melhora na expressao corporal da aluna, que canta de modo

afinado, mas ainda precisaria lapidar melhor seu timbre. Ela diz que seu estado de espirito
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-

ndo a estd ajudando e argumenta que o remédio que nao tomou lhe faz falta. E nitida a
ansiedade da aluna. E ela ndo é devida as tarefas do momento, mas sim a falta do
medicamento, pois SI normalmente € uma pessoa calma e pouco timida. Pelo contrério,
sempre foi muito participativa.

Na ficha final de avaliacdo da Oficina e auto-avaliacdo, SI diz que aprendeu que
deve dar um espago maior para a criagdo e improvisacao em suas atividades musicais em
sala de aula, pois até entdo, apenas repassava musicas tradicionais a seus alunos. No
questiondrio inicial, por exemplo, afirma que entrou na Oficina para ampliar seu
“repertério” musical. As atividades que mais a satisfizeram foram as de criagdo musical.
Ela diz que gostou de trabalhar em grupo pelas trocas realizadas e fala que a ajuda mitua
enriquece o trabalho individual. Ela destaca a empolgacdo da professora (minha
empolgacdo) ao realizar as tarefas e ao perceber o desenvolvimento do grupo, como algo
positivo.

Em relacdo a uma possivel mudanga no significado musical para a aluna ela relata o
seguinte: “Atualmente ougo uma misica observando-a mais (sons diferentes, voz,
instrumentos...). Acredito que a Oficina nos deu condigcoes para que nossos ouvidos
ficassem mais ‘pensantes’, criticos”. As alunas, nesse questiondrio final, demonstram
repetir algumas de minhas frases ditas durante o curso. Na fala de SI, por exemplo, ela
utiliza a expressdo “ouvido pensante”, que algumas vezes utilizei, procurando explicar os
objetivos de alguns exercicios baseados em Schaffer (1986; 1996). Isto é, algumas coisas
mais significativas, acabam por ecoar nas reflexdes das alunas. Elas expressam aquilo que
significam e significam aquilo que para elas foi o mais importante. Os momentos mais
significativos sdo diferentes para cada uma e dependem de seus interesses (subjetividade) e
construgdes (esquemas cognitivos) pessoais.

Finalmente, SI aponta que “devemos interpretar e criar sempre, devendo
compreender a estrutura da miisica”. O discurso de SI, assim, de modo geral, € centrado
na importancia do ato criativo e da tomada de consciéncia que gere real compreensdo dos

elementos musicais em jogo.
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8.9 Analise de LE (47 anos)

No pré-teste, LE ndo tem consciéncia total das diferengas entre os parametros do
som, pois, ao realizar a escala espontaneamente, primeiro, diz que estd organizando por
intensidades, depois, por timbres e, finalmente se dd conta de que sdo as alturas, que
organiza. Mas, ela organiza todos os sinos de modo correto e, inclusive, fala que montou
uma escala. Portanto, em relacdo as alturas, LE foi operatdria desde o inicio. No pds-teste,

refina sua conceituagao:

LE — Organiza do mais grosso ao mais fino. (Ela compara fa com ré e larga ré a direita de
fa) para qual lado tu vais colocar os mais grossos? Do grosso para o fino (aponta o lado
esquerdo e pega o ré e o encaminha para 1a. Pega do e coloca antes de ré. Toca mi e coloca
depois de ré. Pega sol compara com fa e coloca fa depois de mi e sol depois de fa,
montando rapidamente a escala. Toca toda a seqiiéncia e fica olhando para mim) Esta
satisfeita? (Ela toca novamente com cara de que ndo estd muito satisfeita) Qual seria a tua
davida? (Ela toca novamente acompanhando a escala com boca chiusa, e troca sol com fa).
Por que tu estds fazendo isto? Sei ld... é que eu estou desconcentrada, meio cansada (toca a
seqiiencia novamente e quando chega no fa, faz uma negativa com a cabega e troca sol
com fa, corrigindo a seqiiéncia. Larga os sinos e abre os bracos, como quem diz que esta
correto assim.) Assim? E assim que vou deixar. Tem certeza? (toco a fileira de sinos, de d6
a sol e ela acompanha em boca chiusa a subida das alturas). T4 satisfeita? (Afirma com a
cabeca e toca a fileira novamente de dé a sol, acompanhando vocalmente) Porque tu estas
acompanhando com a tua voz? Qual € a tua tatica? O som, o tom... o som, o tom... sei ld!
(Canta entdo do, ré, mi fa, sol e ri).

LE sabe que estd arrumando a escala e demonstra uma construcao conceitual, fala o
nome das notas e que estd organizando por tom e som.

LE consegue no pré-teste resolver o problema da criacdo ritmica, generalizando
esse conhecimento. Durante o curso, sempre se referiu a certa dificuldade ritmica, mas, na
verdade, ela tinha problemas visuais para ler as folhas do Método do “Passo”. Portanto,
para ela, era muito melhor guiar-se pelo ouvido, procurando realizar as execugdes ritmicas,
sem ler, do que tentar fazer o esforco de leitura das partituras. Assim, mesmo que LE ndo
seja tdo bem desenvolvida ritmicamente, sempre conseguiu manter a pulsacdo correta,
compreender e criar novas células, conseguindo executa-las, depois de certo ensaio, de
modo correto. Entretanto, seu interesse estd voltado para a voz, criacdes vocais, mais do

que criagdes percutidas. No pds-teste, ela avanga em suas representacdes sobre o ritmo:

LE - (Batemos palmas juntas numa pulsacdo) O que estamos fazendo? Marcando os
compassos. (Comego a marchar com suas palmas) Tu estds marcando “O Passo”, o tempo.
O tempo ou o contratempo? O tempo. Marca o tempo e s6 eu vou mudar (modifico para
duas colcheias e uma seminima. Ela espontaneamente, marca nao s6 com as maos, o
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tempo, mas também com os pés). E agora? Tu estds fazendo também, o contratempo. O
contratempo? Onde serd que eu estou colocando este contratempo? Sempre, algumas
vezes...? Perai, vamos comecar de novo. (Realizamos a acdo conjunta). Algumas vezes,
ndo é sempre! Por que tu achas que ndo € sempre? Porque tu estds fazendo o tempo e o
contratempo. Sempre ou algumas vezes? (Ela, espontaneamente realiza “O Passo” e
reproduz minhas duas colcheias e a seminima, sucessivamente). Como € que a gente
escreveria este ritmo? Trés... hum... ritmo terndrio. Sempre quando a gente faz trés batidas
€ terndrio ou ele precisa outra coisa para ser ternario? (Ela levanta os ombros, expressando
que ndo sabe). Lembra que no terndrio a gente fazia uma marcacdo assim? (Realizo os
passos que sdo utilizados para a marcacdo de compassos terndrios — um na frente, na
diagonal e dois atrds, em seminimas, alternando sucessivamente para o lado direito e
esquerdo. Ela conta 1, 2, 3, acentuando o 1) E isto que eu estou fazendo nas palmas? (Ela
tenta bater nas palmas a minha divisdo anterior, mas ja ndo se recorda mais) Olha o que eu
estou fazendo (realizo “O Passo” em marcacdo quaterndria, enquanto bato as duas
colcheias e a seminima sucessivamente. Ela observa meus pés e bate palmas junto
comigo). O que tu achas? E terndrio, é bindrio, é quaterndrio...? E quaterndrio. Por que tu
achas que é quaternério? Porque... sei ld... eu estou fazendo quatro tempos. Quando a
gente mapeava o ritmo quaterndrio, como € que nés mapeavamos ele no corpo? No corpo?
E. No passo, como a gente fazia? No pé? E, como faziamos? (Ela realiza os dois passos
para frente e dois para trds, enquanto diz 1, 2, 3, 4. Comeco a bater minha célula ritmica
sobre sua marca¢ao) E ai? O que eu estou fazendo? Um no meio. Entre o 1 e 0 2, entre o 2
eo 3 eentreo 3 e o4. Serd que eu estou fazendo todos eles? (Realizo a a¢do nas palmas e
no Passo. Quando paro e olho para ela, entdo ela mesma faz o que fiz). Eu estou fazendo
uma marcacdo no meio? O que estou fazendo? O “e”. (Ela canta, enquanto bate nas
palmas e marca “O Passo”: 1 e 2 — 3 e 4). Eu estou fazendo em todos, o “e”? [ ¢ 2 (ela
para). Entre o 2 e o 3 ndo estd! Td pulando o 2! E entre 0 4 e o 1?7 Também, td pulando.
Agora eu fago a pulsacdo e tu inventas qualquer coisa. Ai! Esse é o problema! Posso fazer
com o pé primeiro? Pode fazer (comeca a marcar “O Passo” e se perde). Quem sabe tu
esqueces “O Passo” e tentar inventar qualquer coisa, depois tu fazes “O Passo”? (Ela
continua com O Passo e vai dizendo 1 € 2 ¢ 3 e 4 e... E fica refletindo). Faz um ritmo na
mao que se encaixe com o meu. N@o precisa mapear agora. (Ela comec¢a imitando minha
divisdo: duas colcheias e uma seminima). Tu ndo sabes fazer outro? Esse foi o que eu fiz.
(Ela faz, entdo, uma seminima, duas colcheias, uma seminima, de modo correto,
sucessivamente, realizando uma divisdo terndria). O que serd que tu estds fazendo? (tenta
encaixar em compasso quaterndrio e vé que as células sempre serdo mapeadas em passos
diferentes) Encaixou so que eu ndo consigo te dizer exatamente o que eu estou fazendo. Eu
faco. Mas eu ndo consigo explicar.

LE, talvez pelo fato de denegar suas constru¢des concretas ritmicas, ndo consegue
passar a um nivel de formalizacdo sobre esse elemento. Nao € fonte de seu interesse.
Algumas vezes até demonstrou irritacdo ao realizar os exercicios do “Passo”, alegando nao
ser boa no “ritmo”. Seu proposito na Oficina desde o inicio ndo era a “repeticdo”, mesmo
que em forma de exercicios necessdrios, e sim, a “criagdo”. Talvez por isso, se opds tanto

aos desejos das colegas em aprender a escrita formal, que exigiria mais reflexao, do que
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acdo criativa, por medo de enveredar por um caminho formal que tolhesse sua liberdade
expressiva.

LE canta a musica do pré-teste (o hino de Cachoeira do Sul) do mesmo modo: com
desenvoltura e bem afinada. S6 que agora, estd mais solta, acostumada a ser filmada.
Preparou a interpretacdo para o momento. Canta como se estivesse interpretando para um
grande publico.

Na avaliacdo final ela diz: “Amo a miisica e a possibilidade de relembrar a
importdncia da misica na minha vida, foi muito importante e me fez refletir e questionar o
quanto estou aproveitando agora, com meus alunos, os humildes, mas valiosos
conhecimentos musicais, aprendidos sem técnicas adequadas e teoria escassa e/ou quase
inexistente... Acho que fui educando meu ouvido. Percebi, durante o curso que largando a
leitura da folha (visdo comprometida), pego o ritmo com facilidade” .

A aluna diz que seu principal objetivo no curso foi o de mudar sua forma de
interagir com seus alunos “e isso aconteceu, pois valorizo muito mais as criagbes que
surgem espontaneamente na sala de aula. O que considerava barulho agora é exploragdo
de sons, com objetos e situacoes diversas. Ao invés de inibir, incentivo... Paro mais para
escutar meu alunos e, toda a vez que aparecem novidades, chamo o grupo para apreciar e
interagir. As misicas infantis que criei durante o curso sao um sucesso com meus alunos”.
Essa valorizagdo progressiva da criatividade € essencial no ato pedagégico, pois libera os
alunos de condutas com o predominio da acomodagdo. LE, portanto, parece estar
multiplicando em seu ambiente de trabalho uma nova forma de encarar a Educagdo
Musical.

Quanto aos trabalhos em grupo, LE propde: “Considero o trabalho em grupo de
extrema importdncia, pois as idéias, em principio divergentes, vdao sendo encaixadas, com
resultados surpreendentes, que nos deixam orgulhosas, as vezes, pouco criativos, mas
sempre elogiados pela professora, que ndo cansou de nos estimular, aumentando a
vontade de continuar o trabalho”. Ela diz que preferiu as atividades de criagdao na Oficina,
pois elas “oportunizaram uma relacdo sauddvel e de respeito entre as colegas.
Construimos conhecimentos musicais significativos, levando-se em consideracdo nossas
escassas experiéncias /vivéncias anteriores ao curso’ .

Os momentos que deixaram LE descontente foram os seguintes: “Figuei
aborrecida quando ndo consegui coordenar pés, as mdos e a leitura das folhas de

exercicios de tempo, contratempo... Resolvi o problema no momento em que decidi
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abandonar a leitura (tenho problema de visdo) e seguir o exemplo da professora (ouvido).
Foi um alivio! Também reclamei quando algumas colegas queriam se aprofundar na
teoria. Pareceu-me uma fuga da proposta da Oficina. Tive vontade de ndo voltar mais na
semana seguinte, porém me coloquei no lugar da professora e senti que ela merece
respeito e incentivo no trabalho cansativo que vem efetivando”. Assim, os conflitos sdo
situagdes inevitdveis num ambiente pedagdgico, por mais que tentemos abandonar posturas
heterdnomas e proporcionar trocas democriticas. Como diz o ditado “E impossivel agradar
gregos e troianos”. Mas o fato é que devemos transformar esses momentos de conflitos,
como afirmei durante toda a tese, em algo produtivo, mobilizador de estruturas internas,
desequilibrios que podem causar estruturacdes mentais progressivas.

LE diz que houve respeito, por parte do grupo, as individualidades e que a
professora agiu com tolerancia, alegria e como pacificadora: “Soube administrar conflitos
e incentivar o grupo nos momentos oportunos”. Acho interessante o fato de que elas
tenham tomado consciéncia de que eu procurei a todo o0 momento gerenciar os conflitos.
Talvez esse dado diga alguma coisa sobre suas tentativas de descentramento, visando a
colaborar, ndo somente com a “autora” da perturbacdo, ou seja, outra colega, mas com
alguém externo que tenta intervir na condi¢do de autoridade que elas proprias atribuem a
professora (ou seja, a mim) no ambiente educacional. Nao por ser autoritdria’', mas por
procurar manter uma logica nas acdes, visando a progressao de todas. Nesse sentido, nasce
a relacdo de confianca entre docente e discentes, tdo necessdria para as regulacdes sociais
na sala de aula e como contribuicao aos processos de aprendizagem.

LE diz que depois da Oficina estd apreciando as musicas “com o ouvido mais
apurado, identificando e diferenciando o som dos instrumentos diversos, bem como
acompanhando e reconhecendo o ritmo. Tivemos atividades variadas que nos permitiram
vivenciar ritmos, gestos, expressoes, desenvolvendo a memdoria musical, a apreciagdo e,

principalmente, o fazer musical”.

°! Nio sdo somente as criancas que querem agradar ao professor. Existe, na maioria das vezes, uma aura de
respeito que envolve a figura do professor herdada de anos de heteronomia instaurada em sala de aula e,
também, como explica a psicandlise, pela idealiza¢do do outro, transferéncia necessaria ao mestre para que se
dé a aprendizagem. O professor deve, sim, ter autoridade, no sentido de conhecer bem o seu conteudo e das
transferéncias positivas, e ndo no sentido de “autoritarismo”, pois os alunos precisam amar e respeitar o
mestre para que as coisas que diga tenham valor. Portanto, também nas trocas entre professor e alunos
adultos, as assimetrias devem ser diminuidas com uma postura docente que autorize os discentes a exporem
suas idéias, a criarem algo novo e a trocarem informacdes experimentais com os colegas. A postura de
autoridade conferida pelo saber, respeito mutuo e a humildade deve ser o foco do professor construtivista
(KEBACH, 2007, p. 49).
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Finalmente, a aluna fala o seguinte: “Aprendi a valorizar mais a miisica e perceber
o quanto ela é importante para o ser humano, desenvolvendo a sensibilidade, o equilibro
sensorio-motor, a lateralidade, entre muitas habilidades. A miisica possui um poder
mdgico de nos relaxar, acalmar e nos levar a momentos de reflexdo, descontragdo e
prazer. Percebi que preciso muito estimular musicalmente meus alunos para que se
desenvolva a familiaridade e o gosto pelos sons, fazendo uso de variados instrumentos,

despertando a curiosidade e o interesse de forma natural e trangiiila”.

8.10 Consideracoes sobre o progresso das alunas
Em termos gerais, todas as alunas, de uma forma ou de outra progrediram, nao

somente nas provas clinicas, mas em suas representacdes conceituais sobre a musica e,
inclusive, o que ndo era objetivo aqui, nas formas de realizar atividades musicais com seus
proprios alunos. Compreenderam que existem “n” formas de se expressar através da
musica e parecem ter sentido prazer em passar pela experiéncia da Oficina. Sentem-se
agora capazes de criar, neste campo. Musicalmente, elas expressam que aprenderam que,
“todos somos capazes, ndo precisamos apenas copiar, temos condi¢coes de recriar e
principalmente criar”, que “devemos interpretar e criar sempre” ou “podemos ouvir
miisica ndo s6 com a emog¢do, mas também com a razdo”, ou ainda, “se sensibilizar, para
depois sensibilizar alguém”.

Além disso, na andlise de suas respostas, pode-se notar que a progressdo nao se deu
somente em nivel musical, mas também houve um ajuste em suas condutas sociais. Ou
seja, na medida em que dizem que, além da musica aprenderam “a exercitar minha
paciéncia (...) a ouvir a todos e utilizar as falas para o contexto das aulas”, ou
“cooperacdo, humanidade, amizade”, ou ainda “além da miisica aprendi muito como
pessoa percebendo a importdancia do grupo como produgcdo musical, ndo tendo destaques
individuais mas a participacdo igualmente importante e constituinte de todos, mesmo no
caso de um solo, porque o grupo é a base da miisica”, isto é prova da hipétese inicial, de
que o ambiente construtivista, em Educacdo Musical, acaba por gerar muito mais do que a
aprendizagem de um conteido especifico, mas também uma progressio em termos de
estruturacdo afetiva, cognitiva e das relacdes interpessoais. A democracia, portanto, &

exercitada nesse espaco de trocas 16gicas e simbdlicas.
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Em termos especificamente do conteido, no quadro a seguir, pode-se ter uma idéia
geral e sucinta da comparagdo entre pré-teste e pds-teste. Com poucas excecgdes, quase
todas avancam em termos de estdgios de conhecimento, em relacdo a execugdo inicial e as

provas clinicas.
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Alunas Prova Prova Prova da | Prova da | Afinacao e | Afinacdo e
ritmica ritmica seriacao seriacio interpretacdo | interpretacio
antes depois antes depois antes depois

VI (30 anos) Pré- Operatoria Pré- Operatoria Pouca Melhora a
operatéria concreta operatéria concreta expressividade | afinacdo e a

intuitiva e parca | expressdo
afinag@o.

MO (31 anos) | Operatéria Operatoria Pré- Operatoria Afinada, com | Dominio da
concreta formal operatéria concreta. pouco dominio | técnica e a

intuitiva de técnica | expressividade
vocal; precisa | avanga.
melhorar
expressividade.

LU (32 anos) Pré- Operatoria Pré- Operatoria Alguma Segura firme a
operatdria Concreta operatoria concreta expressividade | pulsacdo,
intuitiva intuitiva facial ao | melhora o

cantar, mas | contorno

deixa o corpo | melddico e
imovel; tem | interpreta com
problemas de | maior

afinacdo e de | seguranga.
manter a

pulsacio.

TA (35 anos) Operatdria Operatoria Operatdria Operatoria Tem Melhora

concreta formal concreta concreta problemas de | significativa na
afinag@o; afinagdo e
interpretagdo amplo
mecanica, desenvolvimento
através de | da
gestos expressividade.
programados.

ME (38 anos) | Operatdria Operatoria Pré- Operatoria Pouco Sua  afinagdo
concreta concreta operatoria concreta expressiva ao | define-se e o

(mais intuitiva cantar ¢ com | desenvolvimento
avangada problemas de | da
nas afinagdo e | expressividade
explicagoes) técnica vocal, | aumenta

de modo geral. | bastante.

MA (40 anos) | Operatéria Operatoria Pré- Operatoria Bem Avanga na

concreta concreta operatéria concreta expressiva ao | definicdo do
(mais intuitiva cantar, mas | contorno
avangada tem problemas | melddico.
nas de afinacdo e
explicagoes) de dominio na
emissdo vocal.
VA (47 anos) Operatdria Operatoria Pré- Preé- Boa Afinagdo
concreta concreta operatéria operatdria expressividade | perfeita, timbre
(mais intuitiva e poucos | bonito,
avangada problemas em | expressividade
em suas afinar. Porém | suave,
explicagoes) ndo possui | demonstrando o
dominio dominio técnico
técnico. na execugdo.

SI (47 anos) Operatdria Operatoria Operatdria Operatoria Boa afinagdo; | Ndo demonstra
concreta concreta formal formal problemas de | muito avango,

(mais técnica vocal e | pois estd sem a
avangada de medicagdo e
em suas expressividade. | ndo se
explicagdes) concentra.

LE (47 anos) Operatdria Operatoria Operatdria Operatoria Bela Continua
concreta concreta concreta formal expressividade | contando bem e

e otima | parece  ainda
afinag@o. mais  solta e

expressiva.
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9 CONCLUSOES GERAIS

Neste estudo, procurei elucidar os mecanismos que estdo implicitos nos processos
de aprendizagem musical em ambiente coletivo. A partir da andlise geral dos dados que
coletei, concluo que a atividade intelectual musical funciona através da coordenagdo de
acoes do préprio individuo e a vida social constitui um dos pélos essenciais para que o
sujeito organize suas acdes em fungao das criticas (conflitos sécio-cognitivos) e ndo apenas
invente coisas sem sentido, ou permanega num sincretismo sem sinteses coerentes. Quando
precisa agir coletivamente, sua invencdo € sucedida da verificagdo coletiva. Ou seja, a
cooperacdo € um mecanismo cuja génese se encontra na obrigacdo do sujeito a se
descentrar. Dito mais especificamente, a cooperagio obriga o sujeito a sair de seu ponto de
vista, verificar os outros em questdo, tentar compreendé-los, situando seu pensamento
numa rede de relagOes criativas e estruturantes que leva a progressio do conhecimento
musical. Assim, 0 mecanismo de cooperagdo € fundamental para as coordenagdes de acdes
sociais.

O segundo mecanismo essencial tem a ver com as auto-regulacdes, ou seja, ajustes
de condutas progressivas para obter €xito no desenrolar da realizacdo das tarefas e
descobertas. Esse mecanismo s pode ser posto em a¢do em um ambiente que proporcione
a todo instante a mobilizacdo das acdes inovadoras do aprendiz. Nao ha espaco ai para a
passividade.

O terceiro mecanismo que gera essas progressdes estruturais mentais e abertura a
novos possiveis, como instrumentos de novas investidas musicais criativas, diz respeito as
tomadas de consciéncia devido aos conflitos sécio-cognitivos, em ambiente de
aprendizagem coletiva, dai derivados. Se além de se obter &xito na agdo, o sujeito
conseguir compreender como procede para realizar as organizagdes sonoro/musicais com
sucesso, enriquecerd progressivamente suas condutas musicais € ainda conseguird
transformar esse conhecimento em algo compartilhado, pela utilizacio da argumentacao

l6gica com os colegas.
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Ao desenvolver os conceitos de auto-regulacdo, de tomada de consciéncia e de
cooperacao neste estudo, procurei compreender o papel do social no desenvolvimento das
condutas musicais individuais e as regulacdes enddgenas que ocorrem a partir das agdes
dos sujeitos diante o objeto musical.

Na tese, procurei mostrar que a musica ndao € somente uma producio légica, mas
também, simbdlica, isto é, expressa sentimentos, ideais, valores culturalmente construidos,
formas de encarar o mundo simbolicamente. A expressao simbdlica garante formas de se
estruturar afetivamente e aprender musica mobilizando energias criativas, realizando trocas
de valores culturais nem sempre compartilhados anteriormente, mas coordenados em
producdes coletivas. O desenvolvimento musical € apontado aqui ndo como uma evolucao
moldada por regulacdes impostas do exterior, mesmo que as formas de interacdes sociais
sejam determinantes no processo de musicalizacdo. Explico-me. A partir de uma visao
construtivista e interacionista sobre a andlise dos dados, constatei que em instantes
precisos, relacionados ao conjunto de desenvolvimento anterior, certas interagdes sociais
desencadeiam processos de equilibracdes mentais em patamares superiores, em relagdo ao
objeto musical, pois o individuo, ao coordenar suas acdes sobre o real com as de outrem,
elabora novas organizagdes cognitivas. A coordenacdo entre individuos participa da
dindmica de desenvolvimento musical sem que, por isso, seja seu Unico explicativo. As
bases do desenvolvimento psicoldgico individual t€ém sua origem num organismo que
nasce num meio ambiente simultaneamente fisico e social. E a partir dessas raizes
bioldgicas que o sujeito busca agir progressivamente sobre esse meio.

Na Oficina de Musicalizacdo Coletiva, procurou-se possibilitar varias formas de
trabalhos em grupo para que os sujeitos desta pesquisa pudessem estruturar-se
musicalmente de modo coletivo. As formas de ag¢do do experimentador também
funcionaram como acdo social paralela, tendo como principais papéis o de orientar,
questionar, fazer refletir, coordenar as produgdes, intervir clinicamente frente aos conflitos
sociais, enfim, incentivar as coordenacdes de acdes sociais sobre as atividades musicais
propostas. A acdo experimental, que foi também pedagdgica, foi baseada em uma forma
dialético-didatica, que proporcionou o maximo possivel de discussdes e coordenagdes de
acoes em forma de apreciacdes ativas, recriacdes e criagcdes musicais em grupo. Essa forma
de procedimento € considerada construtivista, na medida em que possibilita interagdes

2

diversas entre os sujeitos e as tarefas musicais proposta. E um ambiente de pesquisa e de
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invencdes coletivas, portanto. A partir desse ambiente musical, pode-se inferir sobre a
génese dos processos de aprendizagem e cooperacdo na producdo musical.

Procurei também diferenciar a mentalidade infantil e a do adulto ao observar as
condutas musicais desse ultimo e relaciond-las com vérios estudos ja realizados com as
condutas musicais infantis. A hipdtese de que o adulto possui um funcionamento
semelhante a criangca ao deparar-se com tarefas relacionadas a organizacdes sonoras em
forma musical, sobre as quais age pela primeira vez, e o que se diferencia em suas
condutas sdo as estruturas mentais de partida, parece ter sido comprovada neste estudo. Em
meio as observagoes realizadas, compreendeu-se que o adulto vai criando ferramentas que
lhe permitem resistir as tiranias dos pontos de vista egocéntricos, cooperando moralmente
e intelectualmente, de modo cada vez mais complexo. Correlativamente, ele cria também
mecanismos operatérios que o possibilitam progressivamente de fugir das opinides
ilusérias dos outros e de suas proprias. Isso lhe garante sair, isto €, libertar-se de seu
proprio egocentrismo moral ou intelectual. Ao encontro das idéias de Piaget, penso que do
ponto de vista moral, o adulto procura compreender formas diversas de organizagdes
musicais, dependendo do contexto cultural de onde cada um se origina. Do ponto de vista
intelectual, vai aos poucos compreendendo que as contribuicdes de cada um sdo ricas e
podem ser o ponto de partida para formas criativas de novas organizacdes sonoras
executadas coletivamente de modo operatério. Isto €, cada vez que um objeto novo é
apresentado tanto para adultos, quanto para as criangas, ambos agirdo explorando,
primeiramente e realizando hipé6teses, de modo secundario, a partir de suas estruturas
mentais ja construidas. Porém, como o plano cognitivo do adulto (suas estruturas mentais)
€ mais evoluido, porque jad passou por um longo periodo de construcdes prévias,
conseguird coordenar suas acdes de modo mais acelerado. As hipéteses dos adultos sdo
rapidamente verificadas, pois ja age, do ponto de vista cognitivo, através de proposi¢oes
garantidas por uma légica do pensamento. As hipéteses das criancas permanecem atreladas
a um pensamento sincrético por longo periodo, até que cheguem num estigio de
descentramento que lhes permita gerenciar suas condutas musicais criativas por meio nao
s6 de invengdes, mas de verificacoes das mesmas. Os conflitos sdcio-cognitivos sao
importantes fontes de perturbagdes interiores que fazem com que o sujeito saia de seu
pensamento sincrético e procure formas de se situar em meio a varios pontos de vista,
coordenando-se e cooperando. Portanto, o exercicio das trocas em grupo em ambiente

musical deve ser incentivado desde cedo.
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Se levarmos em conta o estudo de Delalande (1982), sobre o desenvolvimento
musical das criancas, podemos verificar que no adulto ocorre um processo semelhante: as
condutas musicais respondem a mais de uma motivagdo, como o prazer da motricidade
produtora de som, a ultrapassagem dessa origem material por um valor simbdlico e o
prazer de submeter a organizacdo formal a um jogo de regra. A tunica diferenca é que, nos
adultos, o prazer da motricidade no ato de exploracdo sonora e os valores simbdlicos
gerados por seus pensamentos sincréticos sdo logo dominados pelas formas de submeter
suas criagdes as regras estabelecidas coletivamente, j4 que possuem estruturas mentais
formais em varias dreas de conhecimento e as aplicam na verificagdo da logica de suas
acoes. De nada adiantaria para o adulto criar algo que ndo fosse compreendido pelos
demais num ambiente coletivo. J4 para as criangas, as criacdes simbdlicas sdo formas de
adaptacgdo ao real.

Assim, “a crianga, diferentemente do adulto, estd, por um lado, mais proxima das
coisas, da percepcdo imediata — a aparéncia seria a realidade para ela — e, por outro lado,
nao distingue entre impressdes subjetivas e realidade externa” (PARRAT-DAYAN, 2000,
p.23). Mas, para o adulto, as condutas devem objetivar-se. O simples fazer vai sendo
progressivamente substituido pela “fazer e compreender”, isto €, pela necessidade de
compreensdo sobre aquilo que se fez, na tentativa de se apropriar de modo cada vez mais
elaborado das técnicas em jogo e, correlativamente, de realizar novas diferenciagdes sobre
o objeto musical. Na intera¢do entre sujeito e objeto, portanto, a fertilidade do raciocinio
estd na capacidade de construir sempre novas relagdes (idem).

Detalhando o processo do adulto, pode-se dizer que ao deparar-se com a
possibilidade de organizar sons musicalmente, os possiveis ja abertos em outras situacoes,
referentes a outros objetos construidos e, inclusive, as constru¢des parciais que ja realizou
sobre a musica, garantem-lhe uma passagem por um estdgio de exploracdo geral (sensdrio-
motor), como formas iniciais de auto-regulacdo. Sao, portanto, as estruturas mentais do
sujeito que formam o conjunto de possiveis de partida que permitem a atividade musical
procedural de se desenrolar, conforme uma de minhas proposi¢des iniciais. A partir dai,
comega a criar hipéteses sobre possibilidades de produzir formas sonoras estruturadas
(mesmo que de modo pré-operatério, num primeiro momento e, portanto, egocéntrico).
Tao logo lhe sejam demandadas num ambiente coletivo regulacdes de suas agcdes em
funcdo das acdes dos outros, a tendéncia € o aprimoramento da auto-regulagdo, através da

coordenagdo progressiva de acdes, que foram mobilizadas por meio dos conflitos socio-
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cognitivos. Essas auto-regulacdes permitem as operagdes musicais de serem desenvolvidas
progressivamente € que o sujeito, ao coordenar suas acodes, especialmente em ambientes
coletivos, va construindo para si as relacdes existentes entre as propriedades da linguagem
musical.

A importincia das inferéncias feitas com base na auto-regulacdo estd no fato de que
se trata de uma estruturagdo progressiva. Assim, o conceito de auto-regulacdo vai contra
qualquer tese apriorista, ou seja, que concebe o conhecimento musical como privilégio
garantido por uma bagagem hereditéria (estruturas pré-formadas). Também contraria teses
empiristas, pelo fato de atribuir valor a acdo do ser humano na constitui¢do das operagdes
em relacdo a musica, e ndo a transmissdao de conhecimento e a passividade receptiva.

Com esta pesquisa, procurei também apontar modos de agdes pedagdgicas
construtivistas em ambiente de musicalizacdo. A partir dessa proposi¢do, esse estudo vem
a salientar a importancia de que haja uma interacdo pratica que proporcione ao sujeito
aprendiz a possibilidade dele proprio construir as relacdes existentes entre os elementos da
linguagem musical. A estruturagdo decorrente desse estabelecimento de relagdes deve ser o
alicerce so6lido e verdadeiro para uma compreensdo tedrica posterior rica que abarque a
complexidade desta construcdo. Para que seja rica, a constru¢do musical deve envolver,
além da expressdo e apreciacdo, a possibilidade de composicao (novas criagdes musicais)
pela estruturacdo progressiva decorrente da generalizacdo realizada, a partir da
diferenciacao dos elementos de qualquer estrutura musical e integracao dessas descobertas
nas estruturas mentais do préprio sujeito. Ou seja, antes de se comecar um ensino teérico
musical em que o professor apenas transmita ao aluno a teoria necessdria para a percepcao
e leitura musical (nomenclatura notacional, assim como modelos para transposi¢des tonais,
modais, representacdo grafica dos valores de duragdo, etc.) € necessario que o aluno
experiencie a musica na pratica. Essa proposi¢do estd mais do que explicita e comprovada
na tese.

A escolha pela realizacdo de atividades de apreciagdo, recriacdo e criacdo parece ter
contribuido para uma acdo, de modo geral, sobre o objeto musical que possibilitou
“enxergar” o mesmo por vdarios prismas e as alunas ampliaram seus conhecimentos
musicais, através do exercicio dos vdrios papéis: o papel de ouvinte apreciador, de
arranjador (ou rearranjador), o de criador (ou co-compositor) e o de intérprete.

Nas atividades de apreciagao, as alunas puderam inferir sobre os modos pelos quais

0s compositores organizam suas obras, em termos de estilos, arranjos, organizagdes
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sonoras com intencdo de passar sensacoes, descrever cendrios, etc. Puderam perceber que
existem diferencas entre os arranjos compostos em determinados periodos histéricos e em
culturas diferentes. Isto €, que a composi¢do musical depende de um contexto histérico e
social. Depende, da mesma forma, da subjetividade daquele que a compde. Apreciando,
observando e se apropriando de determinadas caracteristicas das obras em jogo, tiveram a
oportunidade de enriquecer suas proprias acdes musicais.

Nas atividades de recriacdo, realizaram projetos reinventando novas possibilidades
de organizagdo sonora e de adaptagdes perante obras compostas por outros compositores,
tendo como base, uma material j4 pronto, mas que deveria ser rearranjado de forma
criativa. Essas atividades de acomodacgdo sobre os elementos propostos, e assimilagdo dos
mesmos, também foram essenciais para a progressao cognitiva musical do grupo.

Na hora em que tiveram que realizar suas proprias criagdes, ou seja, inventar algo
que ainda ndo existia para elas, colocaram em ac¢do toda a criatividade possivel, acionada
pelos esquemas musicais que ja haviam construido at¢é o momento de cada atividade. O
prazer da autonomia na cria¢do, mais do que um desenvolvimento musical, gerou uma
conscientizacdo de que todos sdo capazes de produzir algo e nao apenas reproduzir.
Sentiram-se, portanto, autorizadas a seguirem adiante em suas construcdes € mais seguras
em criar, inclusive, suas proprias ferramentas pedagdgicas musicais.

A liberdade de improvisacao, criagdo e atribuicao de significados as obras musicais
em jogo s6 foi possivel de ser realizada em ambiente construtivista e interacionista, pois
ndo hd espago para a agdo em ambiente de imposi¢do de conteidos. Seria, portanto,
impossivel, inclusive, analisar os processos de aprendizagem em um ambiente de
transmissdo de conteddo, no qual ndo houvesse tais a¢des, pois minhas observagdes foram
centradas especialmente nos processos criativos de producdo musical em grupo, em que a
acdo (concreta e/ou mental) de cada uma é determinante para sua prépria constru¢io
musical.

Assim, diante de uma situagdo nova, a andlise das condutas dos sujeitos estudados
demonstra que a acdo musical é pré-requisito para sua compreensao. Perante uma nova
situacdo, as estratégias que as alunas aqui investigadas empregaram, visando a uma
adaptacdo as tarefas demandadas, foram relacionadas ao apoio sobre elementos musicais
que ja conheciam, que fizeram emergir (ou ndo, dependendo dos esquemas de agdo
acionados) uma nova realidade, ou seja, uma nova maneira de apreender, de tratar o objeto

musical. Desse modo, demonstraram apoio no que ja haviam diferenciado e integrado as
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suas estruturas de conhecimento. Essa foi a dindmica que conduziu ao acimulo de
diferentes exploracdes e permitiu o desenvolvimento musical dos sujeitos desta pesquisa,
pela articulagdo entre a capacidade de aplicar esquemas conhecidos a novas situacdes e
também pelo interesse acerca da atividade musical que sempre esteve relacionada a
procedimentos significativos, mobilizadores de desejo, de coordenacio de agdes sociais na
intencao de se fazer e compreender musica. Foram esses investimentos que orientaram as
atividades musicais das alunas e mobilizaram, portanto, certos esquemas ja construidos, na
busca de novas adaptacdes, rumo ao prosseguimento de uma atividade exploratoria,
organizadora e coordenada socialmente. A evolucdo das modalidades organizacionais
constituiu o indice de uma estruturagdo progressiva em termos, ndo s6 de atividades
concretas, mas também de representacoes.

Ao agirem sobre formas sonoras ou musicais ou sobre os conceitos dos elementos
da linguagem musical, as coordenacdes de acdes foram retiradas pelos sujeitos dessa
pesquisa, ndo de agdes observdveis e particulares, nem dos observaveis dos objetos, mas
sim, em nivel mental, a partir das relagcdes conscientes ou inconscientes que realizaram
entre os eventos. Como podemos observar na andlise de todos os dados, foram as
abstragoes reflexionantes que realizaram que fizeram com que elas transpusessem num
plano superior o que foi colhido no patamar precedente (PIAGET, 1995, p. 6). Assim,
agindo concretamente ou procurando conceituar os elementos musicais, o apoio das alunas,
quando realizaram as abstra¢des reflexionantes, se deu sobre suas proprias atividades
cognitivas (esquemas, estruturas, coordenacdes de acdes, operacdes, regulacdes ativas,
etc.). Nesse processo ocorreram dois movimentos correlativos: o de exteriorizagdo, ligado
as diferenciacOes e o de interiorizacao, ligado as integragdes. Aos poucos, elas construiram
a reversibilidade do pensamento sobre certos elementos musicais, pois a atividade
cognitiva, tanto no que diz respeito as agdes materiais quanto as acdes mentais, depende da
compensacgdo entre elementos positivos e negativos que se correspondem.

A reversibilidade implicita na constru¢do das relacdes entre os elementos da
linguagem musical® tem a ver com um pensamento nao absoluto, e sim, relativizado, dito
de outra forma, com a compreensdo das relagdes estruturais, que sé podem ser construidas

pelo processo de abstragdo reflexionante, pois as relagdes ndo sdo observadas, e sim,

%2 Por exemplo, entender que ré é ao mesmo tempo mais agudo do que dé e mais grave do que mi, ou que
quando se aumenta o intervalo de tempo de um elemento de uma célula ritmica, para continuar cabendo no
compasso, € necessdrio diminuir o tempo do (ou dos) seguinte. Isso é uma questdo de reversibilidade
garantida pela légica do pensamento, mesmo que de modo inconsciente, ou seja, através de operacdes
concretas e ndo ainda formais.
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inferidas. O equilibrio cognitivo ¢ um estado ativo de trocas constantes, ou seja, de
interacdo entre sujeito e meio e depende da conservacao do sistema, como ciclo de agdes e
operacdes interdependentes.

Desse modo, as alunas tiveram a oportunidade de experienciar ativamente todas as
formas propostas na Oficina e isso lhes garante adaptacdes progressivamente mais
elaboradas, pois a compreensdo € uma reorganiza¢do mental nova e muito mais complexa a
ser elaborada. Entretanto, ela depende de acdes precedentes. E originada, nesse sentido,
por tomadas de consciéncia dos meios utilizados pelo sujeito para agir com €éxito sobre o
objeto. A compreensdo, dessa forma, depende de tomadas de consciéncia, através da
coordenagdo de acdes prdticas e mentais (estabelecimento de relacdes entre aquilo que o
sujeito observa no objeto e suas proprias acdes sobre o mesmo), no sentido da elaboragao
de implicacdo significante (a expressdo de significados e a reunido destes em forma de
conexodes logicas). Resumidamente, a tomada de consciéncia surge das abstragoes
reflexionantes em suas formas pseudo-empirica e refletida, e isso ficou claro na andlise dos
dados e € a partir dela (da tomada de consciéncia) que se poderia passar de formas praticas
de Educacao Musical e de tipos de notacdes mais simples, para o inicio da formaliza¢do
dos conhecimentos construidos pelas acdes exercidas na Oficina.

Quanto ao exercicio das condutas democraticas e cooperativas durante a Oficina, a
andlise dos dados deixa explicito um pensamento de Piaget, que diz que a submissdo as
regras €é tanto maior quando essas leis forem emanadas do grupo de iguais e quando a
personalidade autdnoma de cada um participa de sua elabora¢do. “A moral do bem se
elabora progressivamente e constitui-se, em relacao a sociedade, como uma forma ideal de
equilibrio, dominando os falsos equilibrios reais e instaveis oriundos da coa¢do” (idem, p.
263). O respeito muituo fundado na autonomia dos iguais engendra a reciprocidade e a
coordenagdo em relagdo as regras, ao contrario do respeito unilateral, fundado na
heteronomia, que provoca mal-estares e inibe condutas criativas, sustendo apenas um
equilibrio superficial. Nesse sentido, o refinamento do manejo das relagcdes sociais durante
as realizagGes musicais coletivas gerou uma construcdo sélida, e ndo apenas uma postura

de reproducao para a satisfacdo do professor ou de algumas colegas mais autoritdrias, na



295

medida em que os sujeitos ndo apenas se submeteram as regras, mas as criaram em
conjunto, na maioria das vezes’.

Os conflitos sdcio-emotivos, durante a Oficina foram gerenciados pelo
posicionamento do professor-pesquisador em evitar posturas heterobnomas ao maximo e
incentivar as trocas de pontos de vista e a reciprocidade das condutas. Esses momentos,
portanto, foram transformados em formas produtivas de aproveitamento das “criticas”
como algo construtivo, perturba¢des necessdrias as auto-regulacdes, rumo a condutas com
maior €xito ou mais coordenadas socialmente. Assim é que MA e VA, por exemplo,
corrigem suas emissdes vocais, através das criticas, LE procura organizar mais suas falas,
para nao monopolizar aten¢do, TA e MO, da mesma forma, tomam consciéncia que seus
desejos e necessidades ndo sdo os Uinicos no ambiente de aprendizagem.

O exercicio das trocas, enquanto investimento constante que privilegiou o didlogo,
o respeito mutuo, a expressao subjetiva e objetiva de cada integrante da Oficina, focado em
suas demandas e possibilidades de apropriacdo, levou as alunas a posicionamentos cada
vez mais cooperativos e descentrados em relacdo a qualquer tipo de acdo na Oficina. Tanto
no que diz respeito as produgdes musicais, quanto a postura de umas em relacdo as outras.

As diversas agOes, através da apreciacdo de musicas de diferentes culturas, gostos
pessoais diversificados, recriacdes sobre estilos diferenciados e universos simbdlicos e
légicos variados, coordenados nas criacdes musicais, levaram as alunas a posturas
autdnomas, criativas e a uma representacdo mental ampliada sobre a possibilidade de acao
ou expressdo musical possivel, o que comprova mais uma das hipdteses iniciais deste
estudo. Elas abordam, inclusive, que ja durante a Oficina comecaram a multiplicar as
idéias propostas no ambiente de Educacdo Musical em seus préprios ambientes de
trabalho, ou seja, nas escolas aonde sdo professoras, o que demonstra o cardter de
autonomia e criatividade gerado durante a realizacao do curso.

No comeco do estudo, apontei para a hipdtese de que as construgdes geradas neste
ambiente de Educacdo Musical iriam além das constru¢cdes musicais. J4 me referi ao
desenvolvimento das relacdes interpessoais como algo que se efetivou e, proponho
também, nestas conclusdes, de que muitas estruturacdes afetivas puderam se efetivar da
mesma forma. Assim é que VI, por exemplo, se sente capaz de produzir musica, SI

consegue dar conta de seu luto, colaborando sempre com as colegas, TA produz condutas

3 % L. . ~ oz : CN :

% E necessdrio deixar claro que a cooperacio é um ideal e que em meio as condutas cooperativas sempre
surgem espécies de coercdes em menor ou maior grau, dependendo das situacdes e do estado emocional de
cada um que interage.
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cooperativas cada vez mais elaboradas e se sente, da mesma forma, capaz de cantar, e,
algumas, inclusive, nomeiam o ambiente da Oficina como terapéutico.

Grande parte dos protocolos recolhidos para este trabalho poderia servir para uma
andlise posterior sobre outros angulos tedricos, como, por exemplo, a psicandlise, a
sociologia, a antropologia, a etnomusicologia, etc. Considero, entretanto, que consegui
centrar meu foco na andlise dos processos de aprendizagem musical em ambiente coletivo
construtivista e interacionista e responder as questdes deste estudo, comprovando as
hipéteses do mesmo.

Assim como diz Fernandes, a Oficina de Musica é um espaco que busca
essencialmente a criatividade “dando énfase total a esse aspecto e concretizando principios
de Arte-Educacdo na educagao musical” (2000, p. 12). O aluno precisa ter um espago para
trazer musica para o ambiente de educacdo musical, precisa criar suas proprias
organizagdes sonoras, precisa recriar a musica para si, para poder construir-se
musicalmente, precisa ter acesso a diversidade, que permita a construcao de suas proprias

hipéteses, “aprimorando sua condicdo de avaliar a qualidade das préprias producdes e a

dos outros” (PCN Arte, 1997, p. 75).
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